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D Abstract

This thesis explores learning processes in the context of intercultural training in
binational group settings. It critically engages with a range of diverse theoretical
perspectives, drawing primarily on frameworks from intercultural, cultural and social
psychology, but also incorporating critical contributions of other theoretical frame-
works within the field (e.g. applied linguistics). This dissertation seeks to build bridges
between such different theoretical perspectives by examining how these perspectives
are translated into real-world training settings and received by participants engaged in
the learning processes. By adopting mixed-methods and triangulated approaches, the
research integrates both quantitative and qualitative methods of data collection as well
as statistical and interpretative, subject-focused and in-depth methods of data analysis.
By so doing, the aim is to provide a comprehensive and multifaceted analysis of

learning — including impacts, benefits, challenges and forms of non-learning.

The results show solid evidence that the overall training objectives were achieved by
a high number of participants. The results furthermore illuminate the complex nature
of intercultural learning processes on different levels of learning and non-learning, as
well as specific challenges for participants: for example, a high willingness to build
long-lasting interpersonal relations can be found side-by-side with the tendency
towards continued stereotyping. It was also found that key learning experiences are
differentiated and non-linear: the focus on one aspect can go hand-in-hand with less
flexibility in other contexts, or the tendency to ignore perspectives of other
participants. Also, the acquisition of substantial knowledge on the topic can be
accompanied by the decision not to use any of the acquired knowledge in interaction

with others.

These findings highlight some of the inconsistencies that shape the ongoing debates in
the field. The work thus contributes to a nuanced understanding of how intercultural
learning theories and concepts unfold in practice. This research suggests real-world
and practical implications for the planning, design and facilitation of training programs
that are directed towards the different learning needs of participants, replacing any

“right” or “wrong” views on the controversial topic of implementing interculturality.



11

1 Untersuchung von Lernprozessen im Kontext
interkultureller Trainings: Ein perspektiven-
reflexiver, multi-methodischer Blick

Wer Handlungsmoglichkeiten auswihlt,
macht dies vor dem Hintergrund seiner

eigenen biographischen und situativen
Kontexte (Faulstich, 2013, S. 97).

In dieser Arbeit geht es um zentrale Aspekte und Auffalligkeiten in den Lernprozessen
bzw. lernrelevanten Bearbeitungen von ,tschechischen* und ,,deutschen* Studie-
renden, die gemeinsam an interkulturellen Trainings (BiKulT genannt) mit Fundierung
in der interkulturellen Psychologie und einer kognitiv-diskursiven Ausrichtung teil-
nahmen. Die empirische Analyse wird eingebettet in eine perspektivenreflexive Aus-
einandersetzung mit den eigenen fachkulturellen Wurzeln! sowie den Kontroversen,
die in den diversen, multi-, inter- oder transdiszipliniren? wissenschaftlichen Perspek-
tiven auf ,,Kultur oder ,,Interkulturalitit” zum Ausdruck kommen (Kap. 1.1). Lernen
selbst wird in dieser Arbeit als ein hochkomplexes Geschehen betrachtet, das sich nicht
allein mit einer Priifung von Lehrzielen abbilden ldsst. Im Sinne der kritisch-pragma-
tistischen Lerntheorie (Faulstich, 2013) wird Lernen vielmehr als sinnstiftende Hand-
lung von Personen in ihren jeweiligen biografischen und situativen Kontexten verstan-
den. Es kann unterschiedliche Richtungen einschlagen und umfasst auch Formen von
Lernhiirden oder Nicht-Lernen (Kap. 3). Empirisch gesehen werden in dieser Arbeit
multi-methodische Daten (Kap. 1.2) einer bereits langer zurtickliegenden, umfassend

angelegten Wirksamkeitsstudie® zu den als BiKulT benannten interkulturellen Trai-

Diese fachkulturellen Wurzeln sind in der Psychologie interkulturellen Handelns (Thomas, 1996;
1999; 2011), der Kulturpsychologie (Straub, 1999; 2007; Straub & Layes, 2002) (Kap. 2.2) und
zugehorigen Bereichen der Sozialpsychologie (Kap. 1.1.1) zu verorten.

(S}

Man kann die Préfixe multi-, inter- und trans- in Analogie zu ihrer hdufigen Verwendung in Ver-
bindung mit dem Adjektiv , kulturell” verstehen. Dabei bezieht sich ,,multi* auf das Nebeneinander,
Hinter auf das aufeinander Bezugnehmende in all seinen positiven, neutralen wie negativen Aus-
priagungen und ,.trans* auf die Idee der immer bereits als untrennbar gedachten Verbindung oder Ver-
mischung von Einzelelementen aus unterschiedlichen, konstruierten Entitdten, die nicht eindeutig
voneinander abgrenzbar sind.

3 Trainingsentwicklungen, Trainingsdurchfiihrungen, Datenerhebungen und detaillierte Datenauswer-

tungen im Sinne einer ,,Wirksamkeitsanalyse* fanden in den Jahren 2006-2009 im Rahmen des For-
schungsprojektes ,,Analyse der Wirksamkeit plurikultureller Trainingsformate zur Qualifizierung fiir
die Wirtschaftskooperation in Europa“ in der Abteilung Sozial- und Organisationspsychologie der
Universitdt Regensburg im Rahmen des bayerischen Forschungsverbundes FOROST statt. Meine
parallel hierzu angedachte Dissertation am University College Cork hatte ich damals aus personlichen
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nings (re-)analysiert. Ich verbinde in dieser Arbeit die allgemeine Frage nach den
»Wirkungen* der Trainings, die anhand von quantitativen und qualitativen Daten
analysiert wurden (Kap. 4.2 und 4.3), mit einem leicht veridnderten, tiefgehend reflek-
tierten, theoretischen Blick, der die Mehrwertigkeit (vgl. Bolten, 2016b; Kap. 1.1) von
diversen Perspektiven auf die Daten prinzipiell* anerkennt. Diese mehrwertige Hal-
tung fiihrt zu Re-Analysen der Interviewdaten im Sinne einer interpretativ-verstehen-
den Sozialforschung (z.B. Kleemann, Kridhnke, & Matuschek, 2013; Straub, 2022).
Hierbei riicken die Bedeutungen und Sinnstrukturen in den ,,Lernresultaten (Kap. 4)
und lernrelevanten Bearbeitungen von Trainingserfahrungen (Kap. 5) bei den Teil-
nehmenden in den Fokus. Dabei wird insbesondere die Rolle von zwei zentralen
Bedingungsfaktoren der Lernumgebung des BiKulT fiir die Lernprozesse der Teil-
nehmenden untersucht. Den ersten Bedingungsfaktor stellt die binational® (tsche-
chisch-deutsch) zusammengesetzte Trainingsgruppe dar. Als zweiter Bedingungs-
faktor wird das Lehrmodell der Interkulturellen Anchored Inquiry (Kammbhuber, 2000;
Kap. 3.2.2) betrachtet — in Form von drei Reflexionszyklen mit konkreten kulturellen

Critical Incidents als sogenannte ,,Ankersituationen®.

Da es sich bei den Analysen dieser Arbeit um eine Betrachtung in der Retrospektive
handelt, ist zundchst die perspektivenreflexive Auseinandersetzung mit praxisbezo-
genen und theoretischen Grundlagen dieser Form interkultureller Trainings ein
wichtiges Ziel. Zum anderen geht es darum, eine komplexe empirische Analyse

verschiedener Aspekte des Lernens und Bearbeitens von Trainingserfahrungen durch

Griinden kurz vor deren Beendigung aufgegeben. Ich widme mich seither Training und Lehre im
interkulturellen Bereich in unterschiedlichen Kontexten und interdisziplindren Teams. Auch deshalb
reifte in mir die Uberzeugung, dass die umfangreichen Daten des damaligen Projektes, trotz der
Verdnderungen in der wissenschaftlichen Sprech- oder Lesart in Bezug auf das Thema Interkultu-
ralitdt (z.B. Bolten, 2016b), einen selten vorhandenen, reichhaltigen Datenschatz darstellen, um Lern-
prozesse bzw. lernrelevante Bearbeitungen der interkulturellen Thematik mit einer entsprechenden
perspektivenreflexiven Einbettung nachzeichnen und daraus wertvolle Impulse fiir heutige Diskurse,
jenseits einer richtig-falsch-Dichotomisierung der Konzeptionalisierung von Kultur oder Interkultu-
ralitdt, herausarbeiten zu konnen.

IS

Eine solche Haltung erkennt an, dass verschiedene Perspektiven auf ein Thema relevant sind, auch
wenn man im eigenen Forschungshandeln nicht alle Perspektiven gleichzeitig beriicksichtigt oder
beriicksichtigen kann. Sie spricht anderen Perspektiven hierdurch nicht die Giiltigkeit ab, sondern
wiégt ab, inwieweit die eigene Perspektive in einem gegebenen Kontext angemessen oder hilfreich
erscheint (vgl. auch Kap. 1.1).

W

Ich spreche in dieser Arbeit davon, dass die binationale Kategorisierungsstruktur der Trainingsgruppe
in mehrfacher Hinsicht relevant gesetzt bzw. im sozialpsychologischen Sprachgebrauch ,,salient” (d.h.
besonders sichtbar) war, um den Konstruktionscharakter dieser nationalen Kategorisierung hervor-
zuheben.
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die Teilnehmenden mit ihren Vielschichtigkeiten, Ambivalenzen und Hiirden bereit zu
stellen. Diese tiefgehende, empirische Auseinandersetzung wird als wichtige Ressour-
ce gesehen, um Lernende im Themenbereich der Interkulturalitdt zukiinftig flexibler

und offener fiir deren jeweilige (Lern-)Bediirfnisse begleiten zu konnen (Kap. 6).

Diese Arbeit liberschreitet durch ihre Ausrichtung methodisch, teilweise auch theo-
retisch Grenzen, die in wissenschaftlichen Kontexten oftmals als Gegensdtze oder mit-
einander nicht vereinbar dargestellt werden. Dies ist keine leichte, aber lohnende
Herausforderung. Es fiihrt allerdings dazu, dass die wissenschaftlichen Darstellungs-
und Sprachformen in dieser Arbeit bisweilen uneinheitlich erscheinen mdgen, da sie
sich aus diesen unterschiedlichen Zugéngen speisen. Grundsétzlich liegt dieser Arbeit
die Basisannahme einer interpretativen Sozialforschung zugrunde. Dies bedeutet, dass
die eigenen, biografischen und situativen Kontexte der Forscherin, also meiner (vgl.
Anfangszitat von Faulstich, 2013), und darauf aufbauend die eigenen Forschungs-
perspektiven, in die Argumentationen, Analysen und Interpretationen in steuernder
Weise einflieBen. Durch den Leitaspekt der Perspektivenreflexivitdt versuche ich im

Laufe der Arbeit diese Einfliisse mdglichst transparent darzustellen.

1.1 Diskurse und Kontroversen iiber Interkulturalitit und
interkulturelle Trainings

In der wissenschaftlichen Community besteht weitgehend Einigkeit dartiber, dass for-
schungsbezogene Theorien, Modelle, Konzepte und Herangehensweisen, die mit den
Themen Kultur und Interkulturalitét zu tun haben, hoch komplex (Nothnagel, 2021)
und ihre Anwendungen meist ,,hochst voraussetzungsvoll” (Straub, 2010) sind.
Gleichzeitig sind die ,,in der Forschung zur Interkulturellen Kommunikation gewon-
nenen Theorien und empirischen Forschungsergebnisse in der Gesamtheit ihrer Kom-
plexitdt wie auch in der Spezifik ihrer Aussagen in zeitlich limitierten Trainingsmaf-
nahmen nur schwer zu vermitteln® (Helmolt, Berkenbusch, & Jia, 2013, S. 10). Daher
findet im angewandten Beratungs- und Trainingsbereich ein Lernen oder Beraten iiber
»Interkulturalitit immer in einem deutlichen Spannungsfeld zwischen Orientierung,
Vereinfachung und Komplexitétsreduktion einerseits und der Vermittlung eines Be-
wusstseins fiir die beliebig steigerbare Komplexitit des Lerngegenstandes andererseits
statt. Ein Trainingsformat impliziert, dass eine Auswahl und Schwerpunktsetzung

getroffen werden muss, die nur einem ,,Bruchteil dessen, was fiir das Thema als
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Ganzes wichtig ware* (Straub, 2010) zum Lehr- und Lernthema machen kann (vgl.
Kap. 2.1.1). Zusétzlich sind die fiir eine Auswahl zur Verfligung stehenden wissen-
schaftlichen Perspektiven auf das Themengebiet der Interkulturalitidt aufgrund der
einbezogenen Disziplinen- und Perspektivenvielfalt und deren dynamischen Diskurs-
strukturen nicht nur komplex, sondern auch ausgesprochen divers. Die den interkultu-
rellen Themenboom der 1990er und 2000er Jahre begleitenden, multi-, inter- oder
transdisziplindren Wissenschaftsdiskurse zu den Themen Kultur, Interkulturalitit oder

7 aus meiner Sicht auch

Interkulturelle Kompetenz® verliefen oftmals konfrontativ,
oftmals aneinander vorbei. Sie werden entsprechend als in ,,ideologische Diskurse*
(Nazarkiewicz, 2016, S. 28) verstrickte Auseinandersetzungen ,,um die angemessene
wissenschaftstheoretische und ideologiekritische Positionierung® von (Kultur-)Kon-
zepten und deren Triagern (Henze, 2016, S. 70) beschrieben, deren ,,vielfiltige und
vielfaltig legitimierbare* Ansichten (Bolten, 2016b, S. 80) durch die ,,Relativitét kultu-
reller Perspektiven — auch in wissenschaftlichen Disziplinen* (Nazarkiewicz, 2016, S.
24) oftmals als ,,Widerspriichlichkeiten, Mehrdeutigkeiten und Unzulédnglichkeiten*
(Henze, 2016, S. 71) wahrgenommen und dargestellt werden®. Besonders umstritten,
da geradezu gegensitzlich bewertet, ist der Umgang mit dem Thema ,,Kulturelle Diffe-
renzen® in all seinen Facetten — begonnen mit der Art der ,,Feststellung* einer ,,kultu-
rellen Differenz* (vgl. Kap. 2.2.2), deren Thematisierung und Darstellung bis hin zum
angestrebten Ziel von deren Konstruktion im Sinne einer Lernsystematik oder von

deren Dekonstruktion.

6 Zur Debatte um das Verstindnis der grundlegenden Begrifflichkeiten sowie einzelner umstrittener
Aspekte siehe: Bolten, 2011; Hal3, 2020; Moosmiiller, 2000, 2009, 2020; Nothnagel, 2021; Rathje,
2006, 2009; Straub, 2007; Straub et al., 2010; Utler, 2021.

7 Konkret verweisen mochte ich auf die Auseinandersetzungen, die sich um Konzeptionen im Rahmen
der interkulturellen Psychologie von Alexander Thomas drehten. Diese fielen nicht nur kritisch,
sondern bisweilen auch provokativ und polemisierend aus (z.B. Antworten auf Thomas, 2003 in
Erwégen-Wissen-Ethik Nr. 14; Gruber & Rothful3, 2016 und die Antwort hierauf durch Kammhuber,
2017).

8 Wie Nazarkiewicz (2016) verstehe ich einen GroBteil dieser Auseinandersetzungen als interkulturelle
Kommunikationsprozesse. Diese fiihrten teilweise zu fruchtbaren und hilfreichen Weiterentwick-
lungen, oftmals leider auch zu einem Missverstehen der fachkulturellen Praktiken und Darstellungs-
formen auf der Grundlage fachkultureller Bewertungsroutinen. Ein Grund fiir die starke emotional-
motivationale Komponente dieser Auseinandersetzungen ist sicherlich darin zu sehen, dass Ansitze
und Losungen einer Perspektive an den Tabus und/oder Grundlagen der anderen Perspektive riitteln
und umgekehrt. Zudem ist der in wissenschaftlichen Kontexten immer mitschwingenden Machtaspekt
(,,Diskurs ist auch Machtkampfum die Legitimation zur Interpretation der Phdinomene* vgl. Faulstich,
2014, S. 11) auf allen beteiligten Seiten nicht zu vernachlédssigen, der mit Abgrenzungs- und/oder
Abwertungsmotivationen einher gehen kann.
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Vor dem Hintergrund solcher Kontroversen rief Bolten im Jahr 2016 im Sonderheft
des Interculture Journal zum Thema ,,(Inter-)Kulturalitit neu denken!* einen Paradig-
menwechsel im Umgang mit dem Themengebiet der Interkulturalitidt aus (Bolten,
2016a, S.7). Ich betrachte diesen formulierten Paradigmenwechsel als einen wichtigen
Schritt, um die Briiche und Blockaden in der Wissenschafts- und Anwendungsgemein-
schaft in perspektivenerweiternde Diskurse zu verwandeln. Teilweise scheint dies
bereits gelungen’. Bolten (2016b) formuliert im Rahmen des Paradigmenwechsels drei
Leitaspekte, die den Umgang mit dem Thema Interkulturalitit zukiinftig bestimmen
sollten. Hiervon werden zwei fiir diese Arbeit bedeutsam: Perspektivenreflexivitat und

Mehrwertigkeit.

Perspektivenreflexivitit wird zur Leitlinie fiir diese Arbeit. Bolten (2016b) versteht
Perspektivenreflexivitit als eine (selbst-)kritische Form der Perspektivenrelativitit,
die auf Richtig-/Falsch-Urteile verzichtet, aber auch dem Vorwurf der Gleichgiiltigkeit
entgegentritt, indem sie auf einer Metaebene kontinuierliche Selbstpositionierungen
im Rahmen unterschiedlicher Uberzeugungen und abhiingig von wechselnden Kon-
textfaktoren initiiert (Bolten, 2016b, S.80). Es geht um eine reflexive Auseinander-
setzung mit den Hintergriinden eigener Perspektiven, aber auch deren Grenzen und
deren Relativitit. Fir mich z&hlt der Versuch des Perspektivenwechsels in der

wissenschaftlichen Auseinandersetzung ebenso dazu.

Ein solcher Perspektivenwechsel fiihrt mich zum zweiten Leitaspekt der Mehrwertig-
keit. Diesen beschreibt Bolten (2016b) abstrakt als mehrteilige Konjunktion eines
,,Sowohl Entweder-Oder als auch Sowohl-als-auch®. Gemeint ist damit, dass sich in
der komplexen Realitédt dessen, was man, je nach Perspektive, als interkulturelle Inter-
aktionen bezeichnet oder nicht bezeichnet, verschiedene, auch widerspriichliche,
wissenschaftliche Erklarungs- und Interpretationsperspektiven gleichzeitig als wert-

voll und sinnvoll erweisen kdnnen (Sowohl-als-auch), aber es in manchen Situationen

® AngestoBen durch die Idee des Paradigmenwechsel entstanden Sammelbéinde im Sinne eines solchen
,,Neu Denken“-Diskurses (z.B. Fetscher & GroB, 2022 ,,Critical Incidents neu gedacht®; interculture
journal Nr. 39, 2023, ,Neue Konzepte der Interkulturalitit in der Arbeit mit Klienten, Kunden,
Freiwilligen und Teams®). Vieles, was in diesen Beitrdgen verhandelt wird, diirfte in manchen
Disziplinen und fiir manche Praktiker neu, in anderen Disziplinen und fiir andere Praktiker altbekannt
sein und umgekehrt. Die jeweiligen Beitrdge dieser Biande zeigen aus meiner Sicht auch, dass die
jeweiligen Perspektiven nach wie vor divers sind und divers bleiben (werden), allerdings konstruktiver
gestaltet werden. Ich verstehe Perspektivendiversitit als Vorteil, wenn die unterschiedlichen Akteure
voneinander lernen wollen, statt sich nur wechselseitig abzugrenzen. Ziel wire und bleibt die
gemeinsame Kommunikation iiber gemeinsame Ziele.
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auch darauf ankommen kann, sich fiir eine zu entscheiden (Entweder-Oder). Bolten
(2016b) schreibt hierzu, dass sich der Fokus auf die Frage richten sollte, welches Mal3
wovon in einem bestimmten Kontext angemessen erscheint (Bolten, 2016b, S.78/79).
Er bezieht den Aspekt der Mehrwertigkeit konkret auf den Umgang mit Interkultu-
ralitét, also die Beriicksichtigung von Aspekten unterschiedlicher kultureller Ebenen
(Organisations-, National-, Gruppen-, Paarkulturen...), den entsprechenden kultu-
rellen Mehrfachzugehorigkeiten von Akteuren sowie die wechselnden Kontextbeziige,
mit denen je unterschiedliche kulturelle Zugehorigkeits- oder Zuschreibungsoptionen
als relevant erachtet werden konnen (Bolten, 2016b, S. 78; vgl. Kap. 1.1.2). Hierin
schlieBt er nationalkulturelle, binidre Beschreibungsformen (vgl. auch Kap. 1.1.2) ein,
sofern das oben angesprochene MaB fiir einen gegebenen Kontext nicht aus den Augen
verloren wird!?. Ich verstehe den Aspekt der Mehrwertigkeit in dieser Arbeit etwas
breiter, im Sinne einer zu Beginn beschriebenen mehrwertigen Haltung gegentiiber den
fachkulturellen oder anderweitig diversen Perspektiven in der wissenschaftlichen Aus-
einandersetzung. Dies impliziert in dieser Arbeit nicht notwendigerweise eine
Ubernahme anderer Sichtweisen. Es bedeutet aber den Versuch, die eigenen perspek-
tivengebundenen Bewertungen sichtbar zu machen und zu reflektieren, an welchen
Stellen die Beriicksichtigung anderer wissenschaftlicher Perspektiven und deren Be-

wertungen zu einem besseren Verstdndnis des Untersuchungsgegenstandes fiihren.

Im Folgenden werden zundchst manche Hintergriinde der Kontroversen, Widerspriich-
lichkeiten und Gegensitzlichkeiten in den wissenschaftlichen Perspektiven genauer
betrachtet. Hierzu greife ich (zur Orientierung, und damit vereinfachend) auf einen der
zahlreichen wissenschaftlichen Ordnungsversuche in Bezug auf Zuginge zum Thema

,Kultur“ ' zuriick, namlich die von Rathje (2009) so bezeichneten ,kulturellen* und

19 Die Trainings dieser Arbeit stellen in dieser Hinsicht eine Mischform dar, da sie nationalkulturell
ausgerichtet sind, aber auch Formen einer mehrwertigen Betrachtung mit einbeziehen (vgl. Kap. 1.1.2
und 2.1.3).

! Die Entwicklung solcher Ordnungsversuche in Form kategorialer Begrifflichkeiten in Bezug auf die
unterschiedlichen Zugidnge zum Bedeutungsspektrum von Kultur oder Interkulturalitit war eine der
wissenschaftlichen Antworten auf das Gewahr werden der kontroversen Perspektiven im Rahmen
inter- multi- und transdisziplindren Diskurse. So werden Kulturkonzepte (z.B. primordiale vs.
konstruktivistische Kulturkonzepte; Appadurai, 1996), deren gegensétzliche oder parallele Anwen-
dungspraxis (Schondelmayer, 2014; Busch, 2011), typische Streitpunkte (z.B. Rathje, 2006),
theoretische Schulen (z.B. Busch & Miiller-Kiero, 2016), Anwendungskonzepte (z.B. interkulturellen
und transkulturelle Ansdtzen, vgl. Flechsig, 2000 als konstruktive Umsetzung transkultureller
Prinzipien), empirische und/oder disziplindre Herangehensweisen (z.B. Bosse, 2011) u.4. unter-
schieden und voneinander abgegrenzt.
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,kollektiven* Perspektiven auf Kultur. Diese beiden Perspektiven setze ich zudem in
Relation zu Grundlagen aus dem Bereich sozialpsychologischer Forschungen (Kapitel
1.1.1). Darauf aufbauend lassen sich Kritikpunkte an interkulturellen Trainings als
perspektivengebundene Positionen im Sinne von Nazarkiewicz (2011, 2013) reflek-

tieren und deren Relevanz im Rahmen dieser Arbeit einordnen (Kap. 1.1.2).

1.1.1 Kulturelle und kollektive Perspektive auf Kultur und
sozialpsychologische Forschung

Rathje (2009) unterteilt zentrale Forschungsperspektiven im Zusammenhang mit
LHKultur in eine ,kulturelle” Perspektive der kulturellen Gewohnheiten und eine
,kollektive* Perspektive der Identititen und Zugehorigkeiten'?. Aus dieser Differen-
zierung ergibt sich einerseits eine tendenziell andere Form der inhaltlichen Definition
von ,,Kultur®. Andererseits geht damit oftmals auch eine unterschiedliche Bewertung
oder Relevanzsetzung der zugrunde liegenden Prozesse einher, die sich in den kontro-
versen Sichtweisen des Forschungsgebietes als Gegensitze niederschldgt. Dies wird

nachfolgend skizziert:

Die als kulturelle Perspektive bezeichnete Auspragung bezieht sich auf Fragen einer
kulturellen Praxis in Form von Gewohnheiten, Normalitdtsannahmen und Handlungs-
routinen (Rathje, 2009). Forschungen im Rahmen einer solchen Perspektive gehen oft-
mals mit einer Beforschung von ,,Konventionalisierungen* (Bolten, 2016b) im Rah-
men einer generalisierten Blickrichtung einher. Dies bedeutet, dass sich die Aussage-
ebene liber Gewohnheiten und Handlungsroutinen auf eine Gruppen- oder Makro-
ebene abspielt, die durch Priifung auf individuelles Handeln bezogen werden kann,

dieses aber nicht determiniert (vgl. Kap. 2.2.1).

Die von Rathje (2009) so benannte kollektive Perspektive fokussiert inhaltlich ,,das
Formale* menschlicher Gruppen sowie das Thema der kulturellen Identitditen und
Gruppenzugehdrigkeiten. Hierbei liegt, je nach Disziplin, der Fokus auf formalen
Zugehorigkeiten zu bestimmten Gruppen (Nationalititen, Religionen, Sportvereinen,

ethnischen Gruppen usw.) bzw. auf geduflerten und/oder gefiihlten Zugehorigkeiten,

12 Eine dhnliche Unterscheidung wird von zahlreichen Autor*innen (z.B. Hansen, 2009; Moosmiiller,
2000, 2009; Utler, 2021; Henze, 2018, S. 555) in der einen oder anderen Form und unter unter-
schiedlichen Begrifflichkeiten explizit oder implizit vorgenommen.
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Identitidten sowie den entsprechenden Zuordnungs- oder Zuschreibungsmechanismen

auf unterschiedlichen Betrachtungsebenen.

Eine in diesem Sinn , kulturelle® Perspektive mit handlungstheoretischer Fundierung
(vgl. Kap. 2.2) liegt Forschungen und Trainings der interkulturellen Psychologie und
im Kern auch den Trainings dieser Arbeit zugrunde. Hierbei riickt die situativ
bestimmbare ,,Handlungswirksamkeit* als , kulturell* bezeichneter Aspekte im Han-
deln von Individuen in den Fokus (Thomas, 1996, 2011). Aus psychologischer Per-
spektive sind zudem die mit einer kulturellen Praxis verbundenen, subjektiven Inter-
pretations- und Bewertungsroutinen interessant und die Frage, wie sich diese in der
Dynamik eines ,,interkulturellen Settings (vgl. Kap. 2.2.2) bemerkbar machen. So
wird das Thema der explizit benannten oder implizit als ,,Vergleichshorizonte*
(Straub, 2007) herangezogenen kulturellen Differenzen untersucht. In entsprechenden
Forschungen oder Trainingsformaten kommen wissenschaftlich konstruierte Beschrei-
bungsformen von kulturellen Gewohnheiten, Normalitdtsannahmen und Handlungs-
routinen unterschiedlicher Komplexititsgrade (vgl. hierzu Kap. 2.2.3) zur Anwendung
—und zwar in der Funktion von wissensstrukturierenden, ordnenden oder Orientierung
gebenden Elementen. Ich bezeichne im Rahmen dieser Arbeit ., Wissenselemente*!?
iiber kulturelle Differenzen allgemein als kulturelle bzw. nationalkulturelle Differenz-
konzepte, wenn sie sich auf theoretisch fundierte Ergebnisse aus empirischen For-
schungen beziehen. Demgegeniiber bezeichne ich ,,Wissenselemente® {iber kulturelle
Differenzen, die beispielsweise in Trainingsgespriachen oder Interviews genannt wer-
den, ohne dass sich der Bezug zu einem Forschungskonzept explizit nachvollziehen
lasst, allgemeiner als (national-)kulturelle Differenzannahmen oder Differenzkonstruk-

tionen'*. Diese Bezeichnungen werden in den Analysen der Kapitel 4 und 5 relevant.

Aus dem Blickwinkel der hier so benannten ,,kollektiven* Perspektive widmen sich
dem Thema ,,Kultur* ebenfalls Forschungstraditionen in verschiedenen Disziplinen —
oftmals vor dem Hintergrund einer gesellschaftspolitischen und/oder machtkritischen

Grundhaltungen. Daher riicken im Zusammenhang mit formalen Zugehdrigkeiten

13 Mit Wissenselementen ist in dieser Arbeit, Straub (2022, S. 62) folgend, Wissen in einem sehr weiten
Sinn gemeint, das wissenschaftliche Erkenntnisse, Glaubensinhalte oder bloBe Meinungen umfassen
kann.

14 So benannte Differenzannahmen und Differenzkonstruktionen konnen sich aus allen oben genannten
wissensbildenden Elementen (vgl. Straub, 2022, S. 62) speisen, einschlieBlich allgemeinem Stereo-
typenwissen oder individuellem Erfahrungswissen (vgl. auch Kap. 5.1).
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insbesondere Fragen nach Mechanismen von eigenen und fremden ,,Zuordnungen‘
oder ,,Zuschreibungen* von Identititen und Gruppenzugehorigkeiten ins Zentrum
einer kritischen Analyse. Von Interesse ist beispielsweise, wie ,.kulturelle® Konstruk-
tions-, Zuschreibungs- oder Zuordnungsprozesse ausgehandelt oder in der Kommuni-
kation manifest gemacht werden (Hausendorf, 2007; Knapp, 2011; Spreckels &
Kotthoff, 2009). Diese Aspekte konnen verkniipft werden mit Fragen nach der Deu-
tungshoheit und/oder der Entscheidungsmacht dariiber, wer welcher Gruppe angehort

oder angehoren darf.

Allein anhand dieser kurzen Ausfithrungen zeigt sich, dass Formen von kulturellen
Differenzannahmen und -konstruktionen, aber auch theoretisch fundierten Differenz-
konzepten, aus einer kulturellen und einer kollektiven Perspektive heraus jeweils

unterschiedlich konnotiert betrachtet oder bewertet werden:

So ist die Anwendung theoretisch fundierter, kultureller Differenzkonzepte im Rah-
men einer ,,kulturellen* Perspektive mit eher positiven Konnotationen verkniipft, auch
wenn damit unweigerlich eine Form sozialer Kategorisierungsprozesse in Bezug auf
(kulturelle) Gruppen verbunden ist (vgl. Exkurs unten; Kap. 1.1.1.1). Solchen
Konzepten wird im Rahmen einer kulturellen Perspektive ein Lern- oder Erklarungs-
potenzial zugeschrieben, das (wechselseitige) Verstehensprozesse im Sinne von
Perspektiveniibernahmen auslosen und eine perspektivenreflexive und relationale
Wahrnehmung fordern kann (vgl. Kap. 2.2). (Soziale oder kulturelle) Kategori-
sierungen, Orientierung gebende Konstruktionen und damit verbundene Generalisie-
rungen werden in dieser Perspektive nicht abgelehnt, sondern als Mittel zur Reflexion,
zur Erkenntnis oder zum Lernen verstanden (z.B. Kammhuber, 2000; Krewer, 1996;
Thomas, 2011; vgl. auch Kap. 2.2). Differenzkonzepte iibernehmen die Funktion einer
ordnenden Systematik, die Erfahrung erst zu Lernen werden ldsst (vgl. Faulstich, 2013;
vgl. Kap. 3.2.1). Ein tiefergehendes, expliziertes Verstdndnis von kulturellen Diffe-
renzkonzepten (welche Bediirfnisse, Intentionen, Interpretations- und Handlungs-
routinen stecken hinter einer Handlung?) soll helfen, den subjektiv gemeinten Sinn
einer Handlung (Dreyer, 2011) besser nachzuvollziehen (vgl. auch Kap. 2.2), aber auf
dieser Grundlage auch Vorurteile und Abwertungsprozesse erkennen zu konnen. In
logischer Konsequenz liegt der Fokus von Trainings aus dieser Perspektive in der

Erfahrung von, Reflexion iiber und Wissensvermittlung in Bezug auf kulturelle Uber-
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schneidungssituationen — auch mit dem Ziel der Wissenskonstruktion kultureller

Differenzkonzepte!>.

Die ,,Feststellung* (vgl. auch Kap. 2.2.2) kultureller Differenzen, sei es in Form kultu-
reller Differenzannahmen oder theoretisch fundierter und empirisch erarbeiteter,
kultureller Differenzkonzepte, werden aus einer kollektiven Perspektive heraus
dagegen eher kritisch-reflexiv bis negativ konnotiert bewertet — im ausgeprégten Fall
vor der Uberzeugung, dass Differenzkonstruktionen immer zu bestimmten Zwecken
instrumentalisiert werden (z.B. Mecheril, 2003, 2013). In diesem Zusammenhang ist
die Ansicht von Mecheril bedeutend, der davon ausgeht, dass eine ,kulturelle Uber-
schneidungssituation* von den Interaktionsteilnehmenden ,,aktiv auf der Grundlage
angenommener kultureller Unterschiede erzeugt™ wird (Mecheril, 2003, Abs. 11). Aus
seiner Sicht fiihrt also die Erwartung von Differenz zur Wahrnehmung einer solchen
bzw. zu einer Verdnderung der wechselseitigen Handlungen derart, dass sich hieraus
erst differente Handlungsmuster ergeben'¢. In Verbindung mit der Instrumentalisie-
rungsannahme werden Differenzwahrnehmungen und damit auch jede Form von
Differenzkonzepten in der Funktion kultureller Zuschreibungen, negativ konnotierter
Kulturalisierungen, als Mechanismen der Fremdmarkierung bzw. des ,,Othering®
(Spivak, 1985) bis hin zu Mechanismen der Aufrechterhaltung etablierter Macht-
strukturen und -asymmetrien identifiziert und verstanden. Hervorgehoben werden vor
allem die Gefahren, die Differenzkonstruktionen aller Art auch im alltdglichen Um-

gang mit sich bringen konnen. Werden diese als Bindrkonstruktionen ausformuliert,

15 Die Frage, unter welchen Umstinden welche konkreten Differenzkonzepte konstruktive Reflexions-
und Lernprozesse auslosen konnen, wird auch von Forschenden innerhalb einer kulturellen
Perspektive kritisch diskutiert. Sollen kulturelle Differenzkonzepte dem eigentlich avisierten Zweck
tatsdchlich und vor allem aus heutiger wissenschaftlicher Lesart dienen, miissen sie der Priifung von
Voraussetzungen standhalten (z.B. gleichberechtigte Beteiligung von Personen aus den betrachteten
,»Kulturen* am Konstruktionsprozess; moglichst beschreibende, nicht wertende Sprache; Reflexion,
der in solche Beschreibungen fast immer mit einflieBenden Wertungen auf der Grundlage von
Vorurteilen und (strukturellem) Rassismus/ Sexismus usw.). Diese Voraussetzungen werden bei den
weit verbreiteten, meist (national-)kulturell formulierten Differenzkonzepten, wie unterschiedliche
Formen von Kulturdimensionen (z.B. Hofstede, 2001; Project GLOBE, z.B. House et al., 2004) oder
Kulturstandards (z.B. Thomas, 1996, 1999, 2011) je nach konkreter Untersuchung und je nach
spezifischen inhaltlichen Aspekten in unterschiedlich hohem oder geringem Mafe erfiillt. Dies kann
im Rahmen von Trainings allerdings vermittelt und reflektiert werden.

16 Aus psychologischer Sicht wiirde man solche Phinomene als Folgen der selektiven Wahrnehmung
der beteiligten Personen (z.B. Fieder & Bless, 2002) und im Rahmen einer sich selbst erfiillenden
Prophezeiung analysieren, die in sozialen Interaktionen hdufig vorkommen. Was die psychologische
Haltung in dieser Hinsicht von der oben berichteten unterscheidet, ist die Relevanz und Zentralitét,
die man einer (bewussten?) Instrumentalisierung beimisst.
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wie dies in interkulturellen Trainings, wie auch in dieser Arbeit, hdufig vorkommt (vgl.
Bolten, 2016b), potenziert sich diese negativ konnotierte Einschitzung aus einer
kollektiven Perspektive (vgl. auch Kap. 1.1.2). Das primére Ziel von Trainings aus der
kollektiven Perspektive ist in logischer Konsequenz, dass Zuschreibungsmechanismen
bereits in ihren Anfingen erkannt und die damit verbundenen Annahmen oder kultu-
rellen Konstruktionen dekonstruiert, iiberwunden und/oder unterbunden werden
und/oder etablierte Machtstrukturen erkannt und aufgebrochen werden (Henze, 2018,

S. 555)!7.

Die zahlreichen, empirischen Forschungen aus den verschiedensten Bereichen der
kulturellen und kollektiven Perspektive zeigen aus meiner Sicht, dass beide Perspek-
tiven auf fundamentale und wichtige Mechanismen des menschlichen Umgangs iiber
,Kollektivgrenzen* hinweg verweisen. Dabei sind die zur Bezeichnung oder Abgren-
zung herangezogenen Begrifflichkeiten (z.B. eine ,,nationale* Kategorie) in beiden
Perspektiven oftmals dhnlich oder gleich, auch wenn dabei tendenziell andere Aspekte
untersucht werden. Die Sprache stoft gerade bei Forschungen zur kulturellen Perspek-
tive oftmals an ihre Grenzen (vgl. unten). Im Alltag, wie in der Forschung sind, die in
beiden Perspektiven fokussieren Aspekte auch hdufig miteinander verwoben, weil sich
die betrachteten Phinomene vielfach iiberschneiden und gleichzeitig auftreten konnen
(Rathje, 2009). Aus analytischer Sicht ist es allerdings wichtig zu beachten, dass die
in kultureller und kollektiver Perspektive betrachteten Prozesse nicht notwendiger-
weise kongruent zueinander verlaufen (Rathje, 2009), d.h. Handlungswirksamkeiten
bestimmter kultureller Alltagspraktiken und Interpretationsroutinen stimmen nicht
notwendigerweise mit formalen Zugehorigkeiten oder Identitdtskonstruktionen iiber-
ein und umgekehrt. Eine analytische Trennung beider Perspektiven kann auch helfen,
perspektivenabhingige, automatisierte Bewertungsprozesse im Rahmen der For-
schung zu erhellen, deren Kontextspezifitdt im Blick zu behalten und blinde Flecke
aufzuzeigen'®. Bezieht man den Leitaspekt der Mehrwertigkeit (vgl. Bolten, 2016b

und oben Kap. 1.1) hierauf, dann wire zu reflektieren, welchen Mechanismen und

17 Ein wichtiger Grund fiir diese unterschiedliche Einschitzung diirfte auch der primire Kontext sein,
in dem die jeweiligen empirischen Forschungen stattfinden bzw. die Zentralitdt, die dabei von
Diskriminierung und Rassismus betroffene Gruppen und Individuen einnehmen.

18 So zeigen sich konzeptuelle Probleme der klassisch interkulturellen Forschung und (Trainings)Praxis
gerade in solchen Kontexten, in denen kulturelle und kollektive Perspektiven selten kongruent ver-
laufen (vgl. Kap. 2.2.1).
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Aspekten in einem bestimmten Kontext oder bestimmten Fall welche Relevanz

zukommt'®

. Ebenso wiére zu priifen, inwieweit die mit der jeweiligen fachkulturellen
Perspektive verbundenen ,,Vorwertungen* im jeweiligen Kontext als gegeben ange-

nommen werden konnen.

Fiir die vorliegende Arbeit ist diese Auseinandersetzung wichtig, weil dieselbe Inter-
viewduBerung aus einer kulturellen Perspektive heraus als Hinweis auf intendierte
Lernwirkungen, aus einer kollektiven Perspektive heraus als Hinweis (oder Nachweis)
fiir Fremdmarkierung oder Kulturalisierung gedeutet werden konnen. Dem eher
positiv konnotierten Umgang mit Differenzaussagen im Rahmen der kulturellen
Perspektive hilt Auernheimer (2013) zudem entgegen, dass kaum jemand eine kon-
krete oder explizite Antwort auf die Frage gebe, wann oder anhand welcher Kriterien
sich eher als positiv verstandene kulturelle Beschreibungen von eher als negativ
verstandenen Stereotypen, Vorurteilen, Zuschreibungen oder Abwertungen unter-
scheiden lieBen. Auch meine eigenen Recherchen ergaben in diesem Zusammenhang
wenig Konkretes. Die Grenzen zwischen beidem werden als flieBend dargestellt und
eine entsprechende Wertung bleibt meist implizit. Aussagen, denen eine klar abwer-
tende Motivation entnommen werden kann, werden auch im Forschungsbereich der
kulturellen Perspektive kritisch analysiert. Ansonsten bewegen sich die Einordnungen
entlang der Frage, inwieweit Aussagen mit Lehrinhalten oder empirischen For-
schungen tibereinstimmen (z.B. Buchtel, 2014) oder wie differenziert, komplex oder
kontextbezogen Aussagen zu sozialen Kategorien ausfallen oder gerahmt werden. Fiir

die theoretische Verankerung dieser Arbeit spielt die ,,flexible Anwendung* (vgl. Kap.

1 In Bezug auf die Frage, wie viel wovon in einem gegebenen Kontext angemessen erscheint, verbindet
Moosmiiller (2000) die Wahl eines Fokus fiir Trainingsmafnahmen mit der Frage nach dem Hand-
lungskontext von Zielgruppen interkultureller Trainings. Er argumentiert mehrfach (Moosmiiller,
2000, 2009, 2023), dass es in einem ,,internationalen Handlungskontext* mit einzelnen, fiir begrenzte
Zeitrdume mobilen Akteuren sinnvoll sei, die kulturelle Perspektive mit ihrer Auseinandersetzung mit
kulturellen Differenzen in den Fokus zu riicken (vgl. auch Bosse, 2001, S. 27), da dieser Fokus
zentrale Handlungsproblematiken einer solchen Zielgruppen gut abbilden konne und die
nationalkulturelle Abstraktionsebene eine sinnvolle Erklarungskategorie fiir diese Personen in ihrem
Handeln darstellen kann. Demgegeniiber sicht Moosmiiller (2009) in einem ,,multikulturellen Hand-
lungskontext innerhalb einer Gesellschaft es als sinnvoller an, Kultur unter dem Aspekt der
ldentitit™ zu konzeptualisieren und die Gefahren kultureller Abgrenzungen als sinnvolle Reflexions-
kategorien zu betonen (vgl. auch Bosse, 2011, S. 27). Da es sich bei den Studierenden in den Trainings
dieser Arbeit (BiKulT) um mobile Akteure in internationalen Zusammenhéngen handelt, erféhrt der
gewihlte Trainingsfokus des BiKulT im Sinne der kulturellen Perspektive durch Moosmiillers
Argumentation eine unterstiitzende Begriindungsgrundlage. Allerdings geht es in dieser Arbeit nicht
darum, diese Wahl des Trainingsfokus zu begriinden, sondern den vielschichtigen Bearbeitungs-
formen in den Lernprozessen der Teilnehmenden nachzuspiiren.
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2.2.4 und 3.2.) von Kategorien und Konzepten zudem eine wichtige Rolle. Konkrete
Vorschlige fiir einen Umgang mit diesem flieBenden Ubergang finden sich eher in
gesprichsanalytischen Arbeiten?’. Fiir eine Analyse von Interviewaussagen sind die
Ausfiihrungen durch von Helmolt (2016) hilfreich. Diese erinnert an die Problematik

der Indexikalitat?!

sprachlicher Begriffe fiir kulturelle Zugehorigkeit, durch die jede
sprachliche Erfassung einer Kategorie oder von Personen als Mitglieder bestimmter
Kategorien oder Kulturen (,,der Deutsche*) durch ihre Unschérfe die Vorstellung von
Abgrenzung und Geschlossenheit der bezeichneten Kategorie reproduziert, selbst
wenn den Sprechenden klar ist, dass es sich dabei um Generalisierungen und keines-
falls um homogene Gruppierungen handelt (Helmolt, 2016, S. 35 ff.). Von Helmolt
argumentiert, dass die Verwendung solcher Begriffe dem normalen Sprachgebrauch
entspricht und die Verwendung derselben dann weniger problematisch ist, wenn die
Sprechenden und Horenden wechselseitig unterstellte Kenntnis und Akzeptanz der
Ungenauigkeit der Begriffe deutlich machen, beispielsweise durch metakommunika-
tive Hinweise, durch Kontextualisierungen und explizite Benennung von Perspektiven
(Helmolt, 2016, S. 36). In den Analysen von Interviewaussagen werde ich daher auf
die eben betrachteten, impliziten Abgrenzungen achten, und deren Bedeutung und
Auffilligkeiten im Rahmen der Interviewaussagen herausarbeiten. Ansonsten lege ich
aus diesem Grund in den Analysen der AuBerungen von Interviewpersonen in Kapitel
5 groBBen Wert auf das Herausarbeiten von Funktionen und Bedeutungen entsprech-
ender AuBerungen im Kontext der Lernenden. Ich versuche, automatisierte Bewertung
der lernrelevanten Bearbeitungen in die eine oder andere Richtung sowie einer dicho-
tomisierenden Betrachtung von Lernresultaten zu vermeiden, so dass die Vielschich-
tigkeit der zugrunde liegenden Lernprozesse, gerade im Uberschneidungsbereich von

kultureller und kollektiver Perspektive, darstellbar bleibt.

20 Kirsten Nazarkiewicz (2000, 2010a) ist mit ihrer Definition und Beschreibung interaktiver Formen
von Stereotypenkommunikation wohl eine der wenigen Forschenden, die klar zwischen ,kultur-
gebundenem Sprechen® und ,,Stereotypenkommunikation” unterscheidet, konkrete Erkennungs-
kennzeichen fiir Letzteres herausarbeitet und dezidierte und fundierte Interventionsstrategien fiir
Trainer*innen beschreibt. Sie wihlt dabei allerdings den Zugang iiber die gemeinsame Stereo-
typenreproduktion in Gespréachen, da sie argumentiert, dass sich in den Aussagen einzelner Personen
die zugrunde liegende (abwertende) Absicht meist nicht bestimmen l&sst.

21 Indexikalitdt bezeichnet die Unschirfe von Begriffen, die der Soziologe Garfinkel auf sprachliche
AuBerungen in sozialen Handlungszusammenhingen bezog, die er als essenzielles Merkmal
menschlicher Interaktion betrachtet (von Helmolt, 2016).
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1.1.1.1 ExKkurs: Sozialpsychologische Forschungen zum Intergruppenverhalten
Um dem Leitaspekt der Perspektivenreflexivitit (vgl. Kap. 1.1. oben) in dieser Arbeit

gerecht zu werden, erscheint es mir flir ein wechselseitiges Verstandnis noch wichtig,
darauf eingehen, wie sozialpsychologische Grundlagen in die Perspektive der inter-
kulturellen Psychologie eingehen und wo Unterschiede und Ankniipfungspunkte zu
Forschungen der kollektiven Perspektive liegen. Im Rahmen der interkulturellen
Psychologie werden Identitdts- und Intergruppenprozesse meist als eigenstindiges
Thema?? behandelt, das sich aus den Erkenntnissen sozialpsychologischer For-
schungen speist. Der zuvor als kollektive Perspektive auf Kultur skizzierte For-
schungs- und Betrachtungsbereich weist groe Uberschneidungen und Beriihrungs-
punkte mit solchen sozialpsychologischen Forschungen auf?*. Viele Erkenntnisse sind
aus meiner Sicht denen der kollektiven Perspektive dhnlich. Sozialpsychologische
Forschung ist jedoch in einer anderen Fachsprache verfasst, folgt einer anderen metho-
dischen, meist experimentellen, Tradition und weist ein etwas anderes Grundver-
standnis (vgl. unten) auf, was einen wechselseitigen Zugang zwischen Wissenschafts-

disziplinen nicht unbedingt erleichtert.

Zundchst kann gesagt werden, dass sozialpsychologische Forschungen eine grof3e
Bandbreite von kognitiven wie emotional-motivationalen Prozessen in sogenannten
Intergruppensituationen betrachten. Das heif3t, die Forschungen konzentrieren sich auf

Fragen der basalen Funktionalitiit der untersuchten Prozesse fiir den Menschen**oder

22 Dies mag eine Erklirung dafiir sein, dass im Rahmen interkultureller psychologischer Forschung und
Praxis Themen der kollektiven Perspektive nicht unter der Bezeichnung ,.interkulturell auftauchen.
Ich kann mir vorstellen, dass dieser Aspekt fiir Forschende anderer Disziplinen oftmals irritierend ist,
da das, was fiir viele andere Disziplinen eine interkulturelle Kommunikation definiert, im Rahmen
der Sozialpsychologie ein ,,anderes” Thema darstellt (vgl. Utler, 2021 fiir eine dhnliche Argumen-
tation).

23 Entsprechende Themenstellungen werden in der Sozialpsychologie seit Jahrzehnten in fest etablierten
Forschungsgebieten, wie der sozialen Kognition (z.B. Fiedler & Bless, 2002; Pendry, 2014), der For-
schungen zu Stereotypen, Vorurteilen und Diskriminierung, (z.B. Petersen & Six, 2008; Spears &
Tausch, 2014) der Grundlagenforschung zu Intergruppenbeziehungen (z.B. Mummendey & Otten,
2002, Stirmer & Siem, 2020), den Forschungen zu Heterogenitit in Arbeitsgruppen (z.B. van
Knippenberg & Schippers, 2007) sowie den Forschungen zur Kontakthypothese (Allport, 1954;
Pettigrew, 1998; Pettigrew et al., 2011) untersucht.

24 In kognitiver Hinsicht wird die ,,6konomisierende‘ Funktion von Kategorisierungsprozessen fiir das
menschliche Wahrnehmungssystem betont (Klauer, 2008, S. 26). So schiitzt sich das menschliche
Wahrnehmungssystem vor Uberforderung. Ein Unterbinden dieser Prozesse erfordert freie kognitive
Kapazititen. Als wichtige motivationale Funktion wird das Bediirfnis von Menschen als soziale
Wesen betont, die eigene Identitét auch iiber Gruppenzugehdrigkeiten zu formen (z.B. in der Theorie
der sozialen Identitét, Tajfel & Turner, 1986, oder in der Theorie der optimalen Distinktheit, Brewer,
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auf Bedingungen, unter denen bestimmte Prozesse wahrscheinlich werden. Auch die
Gefahren®, die mit diesen Prozessen fiir Intergruppenbeziehungen verbunden sind
sowie Moglichkeiten und Grenzen unterschiedlichster Interventionsstrategien®®

werden betrachtet.

Beziiglich der Bedingungen zeigt sich auf kognitiver Ebene, dass soziale Kategorien
besonders leicht ,,aktiviert“ werden, wenn Kategoriegrenzen in einer gegebenen
Situation ,,salient®, d.h. sichtbar sind, wie dies in internationalen Settings héaufig der
Fall ist. Eine entsprechende Aktivierung héngt allerdings auch davon ab, wie hdufig
eine soziale Kategorie insgesamt aktiviert wird und wie stark sich ein Individuum mit
einer sozialen Kategorie identifiziert (Fiedler & Bless, 2002; Mummendey & Otten,
2002; Stiirmer & Siem, 2020; vgl. auch Theorie der Selbstkategorisierung: Turner et

1991; 2003). Die Theorie der optimalen Distinktheit (Brewer, 1991; 2003) geht dabei davon aus, dass
eine Gruppenmitgliedschaft das Bediirfnis nach Zugehorigkeit UND das Bediirfnis nach Differen-
zierung von anderen in eine optimale Balance bringen muss, um zu einer stabilen Identitét beizutragen.
Diese Theorie sieht also in der Differenzierung von anderen einen wesentlichen Aspekt fiir ein
stabiles, positiv verstandenes Identitdtsgefiihl, ohne dass sich hieraus zwingend negative Konse-
quenzen fiir die Intergruppenbezichung ergeben miissen.

25 Soziale Kategorisierungsprozesse gehen auf kognitiver Ebene mit Verdnderungen in der Wahr-
nehmung einher. Beispielsweise werden allein durch den kognitiven Vorgang der Kategorisierung
Gemeinsamkeiten zwischen Angehorigen derselben Kategorie sowie Unterschiede zwischen Ange-
horigen unterschiedlicher Kategorien akzentuiert (vgl. Brown, 2002, S. 556; Hogg, 2003, S. 464;
Klauer, 2008, S. 26). Bekannt sind auch die Phinomene der Eigengruppendifferenzierung sowie der
Fremdgruppenhomogenisierung (Stiirmer & Siem, 2020). All diese Ergebnisse und Erkenntnisse
passen inhaltlich zu dem Konzept des ,,othering® (Spivak, 1985; vgl. oben die Ausfilhrungen zur
kollektiven Perspektive). Annahmen und Untersuchungen der hiufig rezipierten Theorie der sozialen
Identitét (Tajfel & Turner, 1986) zeigen, dass in Intergruppensituationen soziale Vergleichsprozesse
angestoflen werden, die die eigene Gruppe favorisieren und dazu dienen, eine positive soziale Identitét
sicher zu stellen. Hierdurch kann auch die Diskriminierung von Mitgliedern einer ,,Outgroup®
begiinstigt werden. Allerdings sind die Zusammenhinge zwischen Kategorisierungs- und Vergleichs-
prozessen und Formen der Diskriminierung aus Sicht dieser Forschungsrichtung nicht so unmittelbar,
wie dies haufig dargestellt wird (Hewstone, Rubin & Willis, 2002).

26 Im Rahmen sozialpsychologischer Forschungen werden verschiedene Strategien diskutiert, um
soziale Kategorisierungsprozesse zu flexibilisieren oder deren Gefahren zu minimieren (vgl.
Mummendey & Otten, 2002). Auf kognitiver Ebene sind dies De-Kategorisierungsprozesse (Indivi-
dualisierungsstrategien) und Re-Kategorisierungsprozesse (gemeinsame, iibergeordnete Kategorien;
die Betonung von Mehrfachidentititen und die Wahrnehmung von Kreuzkategorisierungs-
moglichkeiten; Stiirmer & Siem, 2020). Sind hierfiir jedoch keine freien kognitiven Kapazititen oder
keine Motivation vorhanden, oder werden solche Strategien als von ,,auBlen” kommend oder als
bedrohlich fiir eine subjektiv wichtige Identifikationskategorie wahrgenommen, dann kénnen starke
Reaktanzeffekte (Rebound-Effekte) ausgeldst werden (vgl. hierzu auch Kap. 3.3 zu Lernhiirden in
interkulturellen Trainings). Die heutzutage vielfach diskutierten und von Busch & Vatter (2023) als
,,Bemithungen um Ethiken des Dezentrierens® beschriebenen Strategien, die sich auf eine Diver-
sifizierung von Sprache und gesellschaftlicher Analyse richten und die ich mit der kollektiven
Perspektive auf Kultur verbunden sehe, zeigen einerseits, dass in dieser Hinsicht mehr moglich zu
sein scheint, als dies sozialpsychologische Theorien annehmen wiirden. Anderseits wird aus meiner
Sicht anhand der starken, gesellschaftlichen Gegenbewegungen in unserer Gegenwart auch deutlich,
dass diese Strategieformen ebenfalls an Grenzen und auf Reaktanzeffekte stoB3en.



26

al. 1987). Aus sozialpsychologischer Sicht ist dies bereits ein deutlicher Hinweis
darauf, dass eine saliente binationale Gruppenstruktur, wie in den Trainings dieser
Arbeit, eine entsprechende nationale Kategorisierung insgesamt wahrscheinlich macht
(vgl. auch Kap. 1.1.2). Wichtig hierbei ist jedoch auch, inwieweit fiir einzelne Teil-

nehmende eine nationale Kategorie als Teil der Selbstdefinition akzeptabel ist.

Da sich soziale Kategorisierungsprozesse sowie die Verwendung kognitiver Kate-
gorien in zahlreichen Untersuchungen mit unterschiedlichsten Gruppen (einschlieBlich
Pseudogruppen) als besténdig, robust, in Teilen automatisiert und nahezu allgegen-
wartig herausstellten, werden solche Prozesse in der Sozialpsychologie bis zu einem
gewissen Grad als ,,normaler Bestandteil menschlicher Wahrnehmung verstanden?’.
Dies schlégt sich auch in der entsprechenden Fachsprache nieder, die ich als ,,neutra-
ler empfinde als die der kollektiven Perspektive (vgl. ,,soziale Kategorisierungs-
prozesse* oder ,,Zuschreibung von Zugehorigkeit*). Dahinter steckt das tendenziell
unterschiedliche Grundverstidndnis von Sozialpsychologie und Forschungen der
kollektiven Perspektive, was einerseits das Ideal einer moglichst neutral beschrei-
benden Rolle und andererseits das Ideal einer fiir weniger privilegierte Gruppen
Position beziehenden Rolle zu sehen ist?®. Ich verwende im Rahmen dieser Arbeit
meist sozialpsychologische Begrifflichkeiten, da mir diese einerseits vertrauter sind.
Andererseits nutze ich sie insbesondere dann, wenn ich die kognitiven Prozesse als
eine Art Grundlage oder Basis verstanden haben mochte, die nicht notwendigerweise

absichtlich instrumentalisiert werden oder notwendigerweise zu destruktiven Dynami-

27 Aus sozialpsychologischer Sicht finden entsprechende Kategorisierungsprozesse bei Individuen also
statt, unabhéngig davon, ob dies verbal ausgedriickt oder bewusst wahrgenommen wird. Auch auf
diese Art und Weise finden diese Prozesse Eingang in die Wahrnehmung — wobei die aktivierten
Kategorien von der Situation abhéngen. Dies sollte nicht als Gegensatz zur linguistischen Perspektive,
dass solche Kategorisierungen aktiv sprachlich hergestellt und reproduziert werden, gesehen werden.
Beide Prozesse ergénzen sich, da die (auch unbewusst ablaufenden) Wirkung sozialpsychologisch
betrachteter Prozesse sich bei einem Individuum aufgrund von internalisierten Kategorien einstellen.
Und diese Internalisierung findet liber gesellschaftliche Kommunikationsprozesse aller Art statt. Die
sozialpsychologische Forschung zeigt allerdings auch auf, dass eine Revision oder Unterdriickung
solcher Prozesse von als relevant internalisierten Kategorien sehr schwer ist und eine hohe Motivation
erfordert. Eine Individualisierung der Verantwortung hierflir, indem bestimmte Ausdrucksweisen
tabuisiert werden, fithrt zu gesellschaftlichen Herausforderungen auf anderer Ebene.

28 Der Nachteil der ,,neutralen* Sprache in der Sozialpsychologie ist, dass sie gerade in Kontexten und
bei Gruppen, in denen (auch alltdgliche Formen von) Diskriminierung, Rassismus oder Hass eine
zentrale Lebensrealitdt darstellen, ,,verharmlosend* wirken kann oder eingesetzt wird. Dass sozial-
psychologische Forschungen nicht primér marginalisierte Gruppen und machtkritische Aspekte in den
Blick nehmen, sondern eben viele verschiedene Gruppenkonstellationen, kann diesen Unterschied in
der Sprache zum Teil erkléren.
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ken fiihren. Dennoch finde ich es lohnend, die kritische Sicht von Forschungen der
kollektiven Perspektive in meine Interpretationen einzubeziehen, da hierdurch insbe-
sondere die sprachlichen AuBerungsformen solch kognitiv wie emotional-motivational
verankerter Prozesse mehr Aufmerksamkeit und Differenzierbarkeit erhalten, als dies

in der psychologischen Forschung iiblich ist.

Worauf sich verschiedene Zweige sozialpsychologischer Forschungen angesichts der
Allgegenwart kognitiver Kategorisierungsprozesse noch konzentrierte, ist die Frage
nach den Bedingungen fiir destruktive Dynamiken in Intergruppenbeziechungen bzw.
die Frage, inwieweit und wann positive Intergruppeninteraktionen trotz erfolgter,
sozialer Kategorisierungsprozesse moglich sind. Hervorgehoben wird hierbei die
Rolle emotional-motivationaler Komponenten, also das Auftreten von Abwertung bis
hin zur Aggression, und deren Verbindung zu Angst- und Bedrohungsgefiihlen, die
entweder in eine Situation hineingetragen werden oder in einer spezifischen Inter-
gruppensituation entstehen (Hewstone, Rubin & Willis, 2002, S. 580; Integreated
Threat Theory: Stephan & Stephan, 1985, 2000). Diese gelte es zu vermeiden oder zu
bearbeiten. In dhnlicher Weise kommen fiir das Forschungsgebiet heterogener Arbeits-
gruppen van Knippenberg und Schippers (2007) zu dem Schluss, dass saliente soziale
Kategorien, wie Nationalititen, zwar zu entsprechenden Subgruppenidentitidten und
Kategorisierungsprozessen, aber nur dann zu negativen und/oder stérenden Inter-
gruppenprozessen fiihren, wenn eine fiir die Individuen bedeutsame (positive) Identitét
als bedroht wahrgenommen wird. Anfillig fiir Bias und negative Intergruppenprozesse
sind beispielsweise heterogene Arbeitsgruppen, die miteinander konkurrieren, statt zu
kooperieren. Nicht die Kategorisierung oder Differenz per se verursachten demnach
die Probleme, sondern Bedrohung und Konkurrenz. Die Forschungen zur Kontakt-
hypothese (Allport, 1954; Pettigrew, 1998; Pettigrew et al., 2011) ergénzen dieses
Bild. Dort wird angenommen, dass sich durch einen ,,giinstigen Kontakt* (,favorable
contact‘) zwischen Mitgliedern unterschiedlicher Gruppen, gegenseitige Vorurteile
und Feindseligkeiten effektiv verringern lassen, wobei eine entsprechende soziale
Kategorisierung sogar als notwendig angesehen wird (vgl. Brown, 2002). Als Beding-
ungen flir einen giinstigen Kontakt nannte bereits Allport (1954) die Aspekte a)
gemeinsame Ziele oder Interessen, b) Kooperation der Gruppenmitglieder, also die
Notwendigkeit miteinander zu interagieren, um das gemeinsame Ziel zu erreichen, c)

dhnlicher oder gleicher Status zwischen den Gruppen in der Kontaktsituation, d) soge-
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nannte Kreuzkategorisierungsmoglichkeiten sowie e) Befiirwortung und Unter-
stiitzung der Gruppeninteraktion durch dullere Autorititen bzw. die soziale Umwelt.
Insbesondere Kooperation und Kreuzkategorisierungsmoglichkeiten sind Faktoren,
die im Rahmen eines Trainings zu erreichen versucht werden kdnnen. Pettigrew et al.
(2011) stellen auch fest, dass ,,ungiinstige Kontakte* typischerweise mit Situationen
einhergehen, in denen die teilnehmenden Personen sich bedroht fiihlen und un-

freiwillig miteinander in Kontakt treten (Pettigrew et al. 2011, S. 277).

In einem interkulturellen Training, das mit nationalkulturellen Differenzkonzepten
arbeitet und daher auf kognitiver Ebene eine soziale Kategorisierung auf nationaler
Ebene wahrscheinlich macht, kommt es demnach darauf an, dass die Betrachtung von
kulturellen Differenzen nicht mit Bedrohungsgefiihlen (dies ist hier weniger im
physischen als im psychischen Sinn zu verstehen, also als Bedrohung positiver,
identitdtsbezogener Gefiihle) einher geht. Dies diirfte dann der Fall sein, wenn a) die
Teilnehmenden die gemeinsame Reflexion als gemeinsames Interesse wahrnehmen,
b) wenn Moglichkeiten zur Flexibilisierung nationaler Kategorisierungsprozesse und
iiberlappende Kategorisierungsmoglichkeiten gegeben sind oder angeboten werden
und c) die Trainingssituation selbst fiir die Teilnehmenden nicht schon mit Angst-
gefiihlen verbunden ist. Klassische interkulturelle Trainings sind insgesamt also
weniger mit einer Interventionsstrategie verbunden, die auf der kognitiven Ebene der
Kategorisierungsprozesse ansetzt, sondern sie folgen einem motivational geprigten
Ansatz. Ein solcher Ansatz wird im Rahmen der Sozialpsychologie von Intergruppen-
beziehungen als Strategie der ,wechselseitigen Differenzierung® beschrieben
(Mummendey & Otten, 2002; Stiirmer & Siem, 2020). Der motivationalen Grundlage
fiir Abwertungsprozesse wird versucht entgegenzuwirken, indem die Gleichwertigkeit
unterschiedlicher Perspektiven betont und beispielsweise die Vor- und Nachteile aller
Perspektiven in den Blick genommen werden. Zudem wird theoretisch angenommen,
dass Angstgefiihle, die auf der Grundlage von Orientierungslosigkeit entstehen
konnen, durch Orientierung gebende Inhalte, z.B. in Form theoretisch fundierter
Differenzkonzepte, abgemildert werden konnen (vgl. HoBler, 2017, fiir eine dhnliche
Argumentation).

Dieser kurze Exkurs in die sozialpsychologische Forschung sollte einerseits aufzeigen,
wo manche Ursachen der unterschiedlichen Sichtweisen und Interpretationen von

Forschungsperspektiven auf Kultur zu verorten sind, aber auch, dass die jeweiligen
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Erkenntnisse gar nicht so unterschiedlich sind. Gleichzeitig wollte ich darstellen, dass
es fiir viele der Herausforderungen, die mit Interaktionen tiber Kollektivgrenzen zu tun
haben, keine einfachen Losungsansétze gibt. Das, was sich bei Betrachtung eines
Aspektes als naheliegendste Losung darstellt, muss fiir andere Bedingungen und
andere Kontexte nicht gelten bzw. 16st in diesen vielleicht sogar gegenteilige Reak-
tionen aus und umgekehrt. Daher ist es aus meiner Sicht wichtig zu beachten, dass

verschiedene Wege zu einem Ziel, aber auch zu dessen Gegenteil fiihren konnen.

Mit der Unterscheidung von kultureller und kollektiver Perspektive wurden zwei
prototypische Herangehensweisen an das Thema , Kultur* skizziert, die miteinander
verwobene, aber analytisch auch trennbare Funktionen oder Mechanismen des
menschlichen Miteinanders iiber eine Form sprachlich verfasster, kognitiv gedachter
oder emotional empfundener ,kollektiver Grenzziehungen hinweg fokussieren. Im
Rahmen dieser prototypischen Betrachtung wurde herausgearbeitet, dass es hierbei
nicht nur um einen inhaltlich etwas anders gearteten Fokus geht, sondern dass sich
tiberschneidende Mechanismen aus beiden Perspektiven unterschiedlich bewertet
werden. Eine Ursache fiir diese unterschiedlichen Bewertungen ist in den Traditionen
der unterschiedlichen Bezugsdisziplinen verankert. Vor diesem Hintergrund mochte
ich nachfolgend zentrale Kritikpunkte an interkulturellen Trainings als perspektiven-
gebundene Positionen (Nazarkiewicz, 2011, 2013) reflektieren und deren Bedeutung

im Rahmen dieser Arbeit einordnen.

1.1.2 Kritikpunkte an interkulturellen Trainings und deren
Relevanz fiir diese Arbeit

Praxisorientierte, interkulturelle Trainings waren von Beginn an Kritik ausgesetzt,
auch aus den ,,eigenen* Reihen. Zunichst stand der bestehende Mangel an theore-
tischen Bezugnahmen (z.B. Kammbhuber, 2000; Landis & Bhagat, 1996, Preface to the
Second Edition oft the Handbook of Intercultural Training), aber auch die als zu ver-
einfachend und zu generalisierend empfundene Darstellung interkultureller Inter-

aktionen und fremdkultureller Referenzsysteme (Dahlén, 1997; von Helmolt, 2013, S.
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10)* im Mittelpunkt. Ein Ausgangspunkt fiir die urspriingliche Konzeption der dieser
Arbeit zugrunde liegenden interkulturellen Trainings fiir tschechische und deutsche
Studierende (BiKulT) war daher zum einen die Frage, ob oder inwieweit sich sowohl
ein gewisses Maf} an Orientierung als auch ein Verstdndnis fiir die Komplexitit des
Themas im Rahmen kurzer interkultureller Trainingseinheiten {iberhaupt vermitteln
lassen. Zum anderen ging es darum auszuloten, inwieweit sich durch die gemeinsame
Reflexion von Teilnehmenden aus zwei Nationen iiber nationalkulturelle Critical
Incidents die bekannten Schwierigkeiten ,.einer zu stark verallgemeinernden ... Ver-
mittlungspraxis“ (von Helmolt, Berkenbusch & Jia, 2013, S. 10) in interkulturellen

Trainings entschérfen lie3en.

Die Kritikpunkte aus den multi-, inter- oder transdisziplindren Wissenschaftsdiskursen

fasst Bolten (2016b, S. 77) in einer ,,Negativliste* zusammen. Hierzu gehoren:

1. Reduktion des Kulturbegriffs auf nationalkulturelle Beziige
Reduktion auf Ausschlusslogiken und Bindrkonstruktionen
Reduktion auf Krisenperspektiven und Missverstdndnisse

Vernachldssigung von Prozesskomponenten

wok »w N

Vernachldssigung des Faktors Macht in interkulturellen Beziehungen

Die ersten drei Kritikpunkten beziehen sich auf Kernaspekte vieler klassischer inter-
kultureller Trainings und beriihren auch allgemeine Herausforderungen und Lern-
hiirden bei Lernenden im Zusammenhang mit interkulturellen Trainings (vgl. Kap.
3.2.3). Diese Kritikpunkte betreffen das interkulturelle Training fiir tschechische und
deutsche Studierende (BiKulT) ebenfalls, da darin nationalkulturelle Faktoren im
Fokus stehen und sowohl mit Critical Incidents als auch mit nationalkulturellen
Differenzkonzepten gearbeitet wird. Gleichzeitig enthdlt das BiKulT Elemente, die
Aspekte der Mehrwertigkeit und insbesondere Aspekte des Miteinanders (statt
Ubereinanders) betonen (vgl. Kap. 2.1.3 fiir Ablauf, Inhalte und Trainingsmethoden
des BiKulT). Die Lerndaten zum BiKulT bieten daher eine gute Grundlage, Lern-

» Viele der entsprechenden Kritikpunkte sind mit der Entstehungsgeschichte interkultureller Trainings
zu erklédren, wie sie verschiedentlich dargestellt wurden (Bosse, 2011, S. 24ff, Kammhuber, 2000;
Leenen, 2007; Pusch, 2004). Heutzutage stehen vielfdltige Vorschldge zu Trainingsmethoden bereit
(z.B. Bolten, 2016b; Bosse, 2010; Bosse, 2011; Dreyer & HoBler, 2011; Hiller, 2010; HoBler, 2017;
Schumann, 2012; Stumpf, Gruttauer, & Bitzer 2011; Weidemann, Straub & Nothnagel, 2010), die den
von Rathje (2010) aufgestellten Kriterien an interkulturelle Trainings geniigen, wie Komplexitit des
Lernziels, Aktivitdt, Systematik und Realititsbezug (Rathje, 2010, S. 217).



31

prozesse im Spannungsfeld der entsprechenden Kontroversen zu erfassen. Meine
nachfolgenden Ausfithrungen zu den genannten Kritikpunkten sind in diesem
Spannungsfeld zu sehen. Eine ausfiihrlichere Auseinandersetzung mit den theore-

tischen Konzepten, die den Trainings zugrunde liegenden, findet sich in Kapitel 2.2.

Kritikpunkt 1: Nationalkulturelle Analyseebene

Der in den Kulturwissenschaften iibliche Kulturbegriff kennt zahlreiche Ebenen von
Kulturen, die sich iiberlagern und widersprechen konnen (Rathje, 2006). Dariiber
hinaus zeichnen sich Individuen durch ,,Multikollektivitit™ (Hansen, 2000) oder Mehr-
fachzugehorigkeiten®® aus. Jeder Kulturbegriff ist dabei grundsitzlich mit einer Grenz-
ziehungs- und Abgrenzungsproblematik (Straub, 2007, S. 20) verbunden, da er unwei-
gerlich mit analytischen oder sprachlichen Grenzziehungen und Generalisierungen
einhergeht, die eine Eindeutigkeit und Homogenitét suggerieren, die es, wie bei allen

t*!., Zudem werden

kategoriebasierten und damit abstrakten Aussagen, nicht gib
Begrifflichkeiten im Zusammenhang mit ,,Nation“ oder ,national® in zahlreichen
geistes- und sozialwissenschaftlichen Forschungsfeldern aus gutem Grund besonders
kritisch gesehen. In interkulturellen Trainings, die mit mobilen Akteuren in inter-
nationalen Handlungskontexten (Moosmiiller, 2009; vgl. FuBBnote 19) arbeiten, stellt
die nationalkulturelle Ebene dagegen die zentrale Betrachtungsebene und Reflexions-
grundlage dar. Dies hat damit zu tun, dass in internationalen Kontexten die soziale
Kategorisierung entlang einer nationalen Grenzziehung fiir die Teilnehmenden beson-
ders leicht zuginglich (,,salient™) ist und als relevante Kategorie fiir alltdgliche Hand-
lungsproblematiken erlebt wird. Auf dieser Basis ergeben sich meist hilfreiche An-
schlussmoglichkeiten fiir den Alltag der Teilnehmenden. Gleichzeitig beschrinkt die
(ausschlieBliche) Wahl der nationalkulturellen Ebene die potentiell moglichen

Betrachtungsebenen sozialer wie kultureller Interaktionen im Sinne der Mehrwertig-

keit, wie sie Bolten (2016b; vgl. 1.1) versteht. Fiir Lernkontexte stellt dies eine Form

39 Aus psychologischer Sicht kann dieselbe Person ihre (kulturellen) Identitdten in verschiedenen Situa-
tionen unterschiedlich definieren (Layes, 2000; dies bezieht sich dann auf die kollektive Perspektive,
vgl. Kap. 1.1.2), aber auch auf unterschiedliche kulturelle Orientierungssysteme bewusst oder unbe-
wusst zuriickgreifen (Kammhuber, 2000, S. 94; dies bezieht sich auf die kulturelle Perspektive).

31 Kulturen weisen immer unscharfe Rinder und offene Grenzbereiche auf (Straub, 2007, S. 21). Welche
kulturellen Aspekte in einer Situation als ,handlungswirksam® (Thomas, 1996; vgl. Kap. 2.2) in
Erscheinung treten, kann inter- und intraindividuell sowie kontextspezifisch variieren. Eine
,Feststellung* einer solchen Handlungswirksamkeit stellt ohnehin eine (Re-)Konstruktion auf einer
spezifischen Wahrnehmungs- oder Begriindungsbasis dar (vgl. Kap. 2.2.2).
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der Komplexititsreduktion dar, die in manchen Fillen mehr oder weniger passend, in
anderen Fillen mehr oder weniger unpassend sein wird — in Abhéngigkeit von den
tatsdchlichen Handlungsproblematiken der Zielgruppe. Ein Ziel der lerntheoretischen
Gestaltung im Rahmen dieser Arbeit (vgl. Kap. 2.2.4 und Kap. 3.2.2) ist es, eine
gewisse Flexibilitit im Umgang mit der nationalkulturellen Kategorie zu erlernen,
auch wenn diese den Fokus des Trainings darstellt. Die Teilnehmenden sollten ein
Geflihl dafiir entwickeln, an welchen Stellen eine solche Kategorie hilfreich sein kann
und an welchen diese kontraproduktiv erscheint. Wichtig wird daher die Frage sein,
wie die nationale und nationalkulturelle Kategorie in den Bearbeitungen der
Teilnehmenden Anwendung findet oder inwieweit die gewdhlte, nationalkulturelle
Betrachtungsebene bei den Teilnehmenden zu deterministischen Vorstellungen
nationalkultureller Aspekte als Erklarungsperspektiven fiihrt. Ebenso wichtig ist es,
dass in den betrachteten Trainings (BiKulT) die ,,binationale* Struktur der Trainings-
gruppe bzw. deren ,,Salienz (Sichtbarkeit)’? in jedem Fall ein zentraler Bedin-
gungsfaktor der Trainingsgestaltung war (vgl. Kap. 2.1.2). Unterschiedliche kulturelle
Bezugsfelder und Mehrfachzugehorigkeiten wurden im Rahmen des BiKulT allge-
mein theoretisch reflektiert (vgl. Kap. 2.1.3), aber in die Diskussionen und Reflexionen
nicht systematisch einbezogen. Welche Formen von lernrelevanten Bearbeitungen und
Lernresultaten sich aus dieser Fokussetzung ergeben und wie dies jeweils bewertet

werden kann, ist also eine zentrale Frage dieser Arbeit.

Kritikpunkt 2: Biniirkonstruktionen

Dieser Kritikpunkt ist insbesondere im Zusammenhang mit der Anwendung von
(national-)kulturellen Differenzkonzepten zu verstehen, da diese oftmals nicht nur
nationalkulturell ausgerichtet, sondern, wie zahlreiche wissenschaftliche Ordnungs-
kategorien, in Form bindrer Ausprigungen formuliert sind. Solche Systematiken

stellen flir Forschungsdisziplinen wie die Psychologie, die insgesamt auf die

32 Die ,,Salienz* (Sichtbarkeit) nationaler (tschechisch-deutscher) Gruppengrenzen war im Trainings-
kontext des BiKulT als strukturelles, sprachliches und/oder als kulturelles Differenzierungsmerkmal
gegeben. Strukturell schon durch die Ansprache in der Ausschreibung (fiir tschechische und deutsche
Studierende), sprachlich durch das Sprechen und die Aufbereitung der Trainingsmaterialien in beiden
Sprachen. Kulturell wird ein entsprechendes Differenzierungsangebot im Rahmen der reflektierten,
nationalkulturell aufbereiteten Critical Incidents (Fallbeispiele) sowie durch die Bereitstellung von
nationalkulturellen Differenzkonzepten (z.B. deutsch-tschechische Kulturstandardpaare; Schroll-
Machl, 2001; Schroll-Machl & Novy, 2008) als Erklarungsperspektiven als potenziell bedeutend
hervorgehoben.
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Formulierung allgemeiner Aussagen und Zusammenhéange ausgerichtet sind (die dann
ggf. auf Einzelfille bezogen und angepasst werden), eine der grundlegenden, in diesem
Sinn fachkulturell als ,,normal* angesehenen Darstellungsformen dar. Diese sollen
sowohl in der Wissenschaft als auch im Anwendungsalltag der Orientierung und
Systematisierung dienen. Genau dies wird in stirker an Einzelfdllen und Einzel-
prozessen (die dann ggf. generalisiert werden) ausgerichteten Disziplinen als zu stark
vereinfachend und als Startpunkt einer problematischen Auseinandersetzung mit
empirischen Phdnomenen gesehen. Unterschiedliche Disziplinen nahern sich also von
unterschiedlichen Polen (vom Einzelfall — von generalisierten Beschreibungen) dem
komplexen Phianomen menschlichen Verhaltens. Alle Disziplinen haben aber auch
Formen des Umgangs mit den damit verbundenen Problematiken entwickelt, die ,,von
auBen® nicht notwendigerweise sichtbar’® werden. Die Wahrnehmung, dass Binir-
konstruktionen unmittelbar als Ausschlusslogiken verstanden werden (miissen), teile
ich aus meiner fachkulturellen Sozialisation heraus also nicht. Auf Grundlage einer
solchen Wahrnehmung wird aber die grundsitzliche Kritik an Bindrkonstruktionen
verstindlich, da sie dann als Startpunkt oder zentrale Ursache fiir Nicht-Verstindigung
und Abwertung gesehen werden. In dieser Arbeit kommen zahlreiche bindre Konstruk-
tionen zur Anwendung. Angefangen bei Unterscheidungen wie ,kultureller und
»Kkollektiver Perspektive, den Vorstellungen von ,,doing* und ,,being culture* bis hin
zu bindren Formen nationalkultureller Differenzkonzepte. Ich mdchte diese nicht als
Ausschlusslogiken verstanden wissen (Stichwort: Mehrwertigkeit). Wie zuvor
dargelegt, gehe ich jedoch davon aus, dass die hohe Salienz der binationalen
Gruppenstruktur des interkulturellen Trainings (BiKulT) eine bindre Wahrnehmungs-
oder Verbalisierungstendenz sogar verstiarken diirfte. Hier gilt es nachzuvollziehen,
welche Folgen sich hieraus fiir die Lernprozesse ergeben. Ein besonderes Augenmerk
gilt in diesem Zusammenhang Situationen, in denen emotionale Herausforderungen

offenbar werden.

33 Binire Darstellungsformen wurden in meiner fachkulturellen Sozialisation jedenfalls nicht mit einem
»Schwarz-Weill-Denken® kombiniert, ohne dass dies jedes Mal explizit erwéhnt werden muss. Thnen
liegt vielmehr ein dimensionales Verstindnis (mehr oder weniger) und ein funktionaler Charakter
(situationsabhingig mehr oder weniger passend) zugrunde, der sich meines Erachtens aber eher im
flexibel wechselnden Umgang mit Daten als in einer sprachlichen Verfasstheit spiegelt. Aus einer
sprachwissenschaftlichen Perspektive miisste ein solches Verstindnis jedoch explizit sprachlich
manifest gemacht werden, um als ,,giiltig* angesehen zu werden. Dies ist jedenfalls die Schluss-
folgerung, die ich aus zahlreichen diszipliniibergreifenden, fachlichen Diskursen ziehe.
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Kritikpunkt 3: Krisenperspektiven und Missverstindnisse

Dieser Kritikpunkt bezieht sich meines Erachtens auf eine Form der AuBlenwahr-
nehmung des Basiskonzeptes der Interkulturellen Psychologie, ndmlich kulturelle
Critical Incidents (vgl. Kap. 2.2.2). In diesem Zusammenhang verldsst selbst Bolten
(2016b) seine sonst sehr integrierend und perspektivenreflexiv angelegte Sprache.
Neben dem pauschalen Vorwurf der Initiierung von Stereotypisierungsprozessen
(woraufich in Kap. 1.1.1. bereits eingegangen bin), geht er davon aus, dass Trainings,
die vor allem mit Critical Incidents arbeiten, den Eindruck vermittelten, interkulturelle
Begegnungen seien per se krisengefahrdet (Bolten, 2016b, S. 81). Letzteres Argument
baut auf einem etablierten Argumentationsstrang seit den 1990er Jahren auf. Aus
dieser Perspektive wird ein mit Differenzvorstellungen arbeitender interkultureller
Forschungs- und Trainingsbereich so wahrgenommen, dass dort grundsétzlich davon
ausgegangen wiirde, dass Menschen unterschiedlicher Kollektive sich nur miss-
verstehen konnten (z.B. Welsch, 1999) oder dass darin ein ,,Kollisionsparadigma‘
(Rathje, 2014, S. 55) vorherrsche, bei dem zwei abgrenzbare Primérkulturen wie zwei
fremde Welten aufeinanderprallten. Im Verstindnis einer pragmatistischen Lern-
perspektive und insbesondere im Rahmen des Lehrkonzeptes der Interkulturellen
Anchored Inquiry (Kammhuber, 2000; vgl. Kap. 3.2.2) werden kulturelle Critical
Incidents dagegen als Ausloser fiir Lernprozesse und Kompetenzentwicklung in Bezug
auf Interpretations- und Handlungsoptionen verstanden. Die ungeldste Handlungs-
problematik eines Critical Incidents dient in diesem theoretischen Konzept dem
Zweck, bei Teilnehmenden eine Motivation zu entwickeln, liber unterschiedliche
Interpretationsperspektiven und Handlungspraktiken zu reflektieren und Handlungs-
vielfalt zu erkunden. Diese gegensitzliche Wahrnehmung stellt ein weiteres,
interessantes Beispiel dafiir dar, wie die jeweiligen, theoretischen Voreinstellungen
eine Gesamtinterpretation von Vornherein verdndern. Auch deshalb arbeite ich in
dieser Arbeit mit perspektivenreflexiven und interpretativen Forschungsmethoden
(vgl. Kap. 1.2.3). Da die Interkulturelle Anchored Inquiry (Kammhuber, 2000; vgl.
Kap. 3.2.2) und damit das Arbeiten mit kulturellen Critical Incidents das zentrale Lehr-
konzept der in dieser Arbeit betrachteten Trainings darstellt, ist dieser Bedingungs-
faktor ein weiterer, wichtiger Bezugspunkt fiir die empirischen Fragestellungen dieser

Arbeit.
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Kritikpunkt 4: Vernachlassigung von Prozessfaktoren

Gerade aus der Perspektive linguistischer Forschung, die sich auf Gespriachs- und
Diskursanalysen fokussiert und ein umfangreiches und ausdifferenziertes Analyse-
instrumentarium fiir Interaktions- und Kommunikationsprozesse zur Verfiigung stellt,
vernachléssigen psychologische Analysen Prozesskomponenten (z.B. Bosse, 2011).
Wenn der Begriff des Prozesses exklusiv flir die Betrachtung von Gesprichs- oder
Interaktionsabfolgen steht, dann ,,stimmt™ das auch, da solche Prozesse meist nicht
Untersuchungsgegenstand psychologischer Forschungen sind. Aus psychologischer
Sicht wird die eigene Forschung allerdings schon in Hinblick auf Prozesse und
Prozessdynamiken verstanden. Da sich der psychologische Untersuchungsgegenstand
meist auf internale Prozesse bezieht (Kognitionen, Gefiihle, Motivationen, Lernen ...),
die sich im Gegensatz zu Kommunikationsprozessen nicht direkt abbilden lassen,
miissen hierbei allerdings Riickschliisse liber Prozesse aus Vorher-Nachher-Ver-
gleichen, Verlaufsdaten oder subjektiven Aussagen iiber Prozesse und Verdnderungen
geschlossen werden, was sich im Datenrepertoire psychologischer Forschung auch
spiegelt. Prozesskomponenten werden dann in Systematiken und Darstellungsformen
integriert und duBern sich in einem relationalen Verstindnis derselben. Bolten (2016b,
S. 79f.) reagiert auf diesen Kritikpunkt mit der Formulierung des Leitaspektes der
Relationalitdt (vgl. Kap. 1.1). Diesen konzipiert er als Perspektive, die einen mikro-
analytischen Blick auf Akteursbeziehungen, Interaktionen und Prozessdynamiken
richtet. Auch ich halte dies fiir einen zentralen Aspekt des Verstdndnisses von Inter-
kulturalitit. Allerdings wird der Aspekt der Relationalitdt von mir bzw. im Rahmen
der interkulturellen Psychologie anders verstanden, als dies Bolten (2016b) oder auch
Beitriige aus der linguistischen Forschung tun**. Vor dem oben dargelegten, psycho-
logischen Prozessverstindnis flieBen Prozesskomponenten in die Auseinandersetzung

mit Critical Incidents und deren Erkldrungs- und Handlungsperspektiven immer ein

34 Bolten (2016b) selbst konzipiert den Aspekt der Relationalitit, dhnlich wie dies in linguistischen
Perspektiven mit Fokus auf Interaktionsprozesse (vgl. Bosse, 2011) gesehen wird, als Gegenpool zu
einer ,,kulturellen Strukturorientierung® im Sinne von kulturellen Differenzkonzepten. Diese Gegen-
iiberstellung Struktur vs. Prozess teile ich insofern nicht, da aus meiner Perspektive relationale und
interaktive Prozesskomponenten infegraler Bestandteil von Differenzkonzepten wie Kulturstandards
sind. Jede Analyse von Critical Incidents wére ohne eine relationale Prozesskomponente, die
insbesondere erst zu wechselseitigen Eindrucksbildungen und Interpretationen fiihrt, unvollstandig.
Dies macht einen wesentlichen Teil ihres Lernpotenzials aus (vgl. Kap. 2.2.2 und 2.2.3). Fiir Bolten
(2016b) wird mit der Gegeniiberstellung von Struktur- und Prozessorientierung erst unter dem
Leitaspekt der Relationalitdt Interkulturalitit zur (Lern-)Chance.
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(vgl. Kap. 2.2.2). Auf welcher Grundlage Relationalitdt auch betrachtet wird: Sie ist
fir ein Verstindnis der Dynamik in interkulturellen Interaktionen wichtig. Ein
konstruktiver Verstindigungsprozess zwischen Disziplinen und Perspektiven in

diesem Bereich ist daher ausgesprochen wichtig.

Kritikpunkt 5: Vernachlassigung des Faktors Macht

Dieser Kritikpunkt ist insofern zutreffend, als das Thema ,,Macht* nicht das zentrale
Bezugskonzept fiir interkulturelle Trainings darstellt. Auch wenn Machtaspekte in der
Reflexion konkreter Situationen im Rahmen interkultureller Trainings nicht ausge-
blendet werden, ist eine strukturelle Verankerung von Machtaspekten selten expliziter
Trainingsgegenstand. Auch in den interkulturellen Trainings fiir tschechische und
deutsche Studierende (BiKulT) fehlt eine explizite, inhaltliche Auseinandersetzung
mit Dominanz- und Machtfaktoren, einschlieBlich asymmetrischer Sprachbezie-
hungen, im Rahmen der vorbereiteten Trainingsinhalte. Allerdings beinhaltet die Mo-
tivation, Trainings fiir eine Gruppe mit binationaler Gruppenstruktur zu entwickeln
und zu analysieren, bereits die Einsicht in die Notwendigkeit, dass {iber wechselseitige
kulturelle Differenzen dann, wenn es die Rahmenbedingungen zulassen, am besten
Miteinander und nicht Ubereinander gesprochen wird. Seit Durchfiihrung der betrach-
teten Trainings ist die Sensibilitdt fiir Machtaspekte und dessen groe Relevanz im
interkulturellen Bereich deutlich gestiegen. Und so ist nicht von der Hand zu weisen
und wird durch antikoloniale Perspektiven zunehmend ins Bewusstsein der For-
schungsgemeinschaften gebracht (vgl. Notnagel, 2021), dass auch wissenschaftliche
Literatur vielfach von fragwiirdigen und/oder abwertenden Formulierungen in Bezug
auf ,,andere* Kulturen durchzogen ist. Daher ist es mir in dieser Arbeit wichtig, eine
Reflexion solcher Machtaspekte auf verschiedenen Ebenen einzubeziehen. Nothnagel
(2021) formuliert Fragen zur machtkritischen Reflexion von TrainingsmaBBnahmen,

die mir im weiteren Verlauf der Arbeit eine Vorlage bieten. Diese Fragen lauten:

Wer fiihrt die Interkulturelle Qualifizierungsmafnahme durch?
Wo findet sie statt? Warum wird sie durchgefiihrt? Mit welchen
Zielen wird sie durchgefiihrt? Wer sind die Adressatinnen bzw.
wer soll und darf daran teilnehmen? Woriiber wird gesprochen?
Uber wen wird gesprochen? Wer sind ggf. die kulturell
,anderen‘? Woher stammt das theoretische Wissen iiber inter-
kulturelle Kommunikation? Wie wird das Wissen angewendet?
Woher stammt das kulturspezifische Wissen iiber die ,anderen‘?
Handelt es sich dabei um ,koloniales® Wissen? Werden die
,anderen‘ mit einbezogen, und wenn ja, wie? (Nothnagel, 2021).
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Ich werde im Laufe der Arbeit an den relevanten Stellen auf diese Fragen zuriick-

kommen und diese beantworten.

Nach dieser sehr grundlegenden Auseinandersetzung mit den Diskursen und Kontro-
versen iiber Interkulturalitit, gehe ich nachfolgend auf die Methodologie dieser Arbeit
und ihre Verdnderungen seit der Datenerhebung ein. Danach stelle ich Ziele und

Fragestellungen dieser Arbeit noch einmal zusammenfassend dar.

1.2 Methodologie

Um das Ziel dieser Arbeit umzusetzen, ndmlich Besonderheiten, Herausforderungen
und Lernhiirden in den Lernprozessen von Teilnehmenden am interkulturellen
Training fiir tschechische und deutsche Studierende (BiKulT) in ihren Vielschichtig-
keiten, Komplexitdten und Ambivalenzen herauszuarbeiten, ist eine multi-methodi-
sche bzw. triangulierte Annéherung an den Untersuchungsgegenstand sinnvoll. Zumal
deshalb, da jede Forschungsmethode ihren Gegenstand mit konstituiert (Flick, 2011,
S. 26; vgl. unten).

In diesem Kapitel werden die komplexe Methodologie dieser Arbeit, einschlieBlich
der Frage nach den Giitekriterien und den Re-Analysen der Daten, sowie wichtige
Rahmenaspekte der durchgefiihrten Trainings und Merkmale der Teilnehmenden im
Uberblick dargestellt. Spezifische methodische Aspekte werden dagegen in den

jeweiligen Unterkapiteln von Kapitel 4 ausfiihrlich erldutert.

1.2.1 Multi-methodisches Forschungsdesign, triangulierte
Auswertung

Diese Arbeit zeichnet sich aufgrund ihrer Entstehungsgeschichte durch eine komplexe
Methodologie aus. Die Datenerhebung zur Wirksamkeitsstudie (vgl. Fulnote 3) in den
Jahren 2007-2008 ist bereits als multi-methodisches Forschungsdesign angelegt, das
sowohl kurz- als auch langfristige Lernwirkungen auf unterschiedlichen ,,Evaluations-
ebenen* (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006) erfassen soll. Ziel ist es, durch verschie-
dene Datenquellen eine komplexe, differenzierte und ganzheitliche(re) Betrachtung

verschiedener Facetten von Lernwirkungen im Kontext einer Teilnahme an interkultu-
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rellen Trainings zu ermdglichen. Abbildung 1-1 gibt einen Uberblick iiber die Daten-

quellen und den zeitlichen Ablauf ihrer Erhebung.

/ Videoaufnahmen \
als “explizierendes”

Material

Trainings- 6-8 Monate 26
gruppe spater
Kontroll-

e 50 » 50

e e

Gesamt: Gesamt:
\ 91 91 /

Abbildung 1-1: Datenerhebungsquellen im Uberblick (eigene Darstellung)

Abbildung 1-1 zeigt, dass es sich beim gewihlten Forschungsdesign um die Kom-
bination einer ,,quantitativ®® ausgerichteten Fragebogenstudie mit einer ,,qualitativ*
ausgerichteten Interviewstudie handelt. Die Fragebogenstudie ist dabei in ein quasi-
experimentelles Design eingebettet. Dies bedeutet, dass es eine Trainingsgruppe
(N=41) und eine nicht randomisierte Kontrollgruppe (N=50) gibt, wobei die Trainings-
gruppe die Fragebogen vor und nach dem Training ausfiillt, wihrend die Kontroll-
gruppe die Fragebogen ohne dazwischen liegendes Training, aber in einem vergleich-
baren, zeitlichen Abstand ausfiillt. Die Interviewstudie wird sechs bis acht Monate
nach den Trainings und nur mit Personen aus der Trainingsgruppe (N=26) durch-
gefiihrt. Ablauf, Stichprobe, ,,Messinstrumente‘ und Ergebnisse der Fragebogenstudie
werden in Kapitel 4.2 detailliert dargestellt. Auf Ablauf, Teilstichprobe, Interview-

leitfaden und Kategoriensystem der Interviewstudie wird in Kapitel 4.3 eingegangen.

Erginzt werden die zentralen Datenquellen Fragebogen und Interview mit einer

Einschitzung des Trainingsgeschehens wihrend der Plenumsgespréache auf Grundlage
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von Videoaufnahmen. Diese werden insbesondere bei Unklarheiten oder zur Ab-

sicherung von Interpretationen herangezogen. °

Das Forschungsdesign ist darauf ausgerichtet, den um die Mitte der 2000er Jahre viel-
fach geforderten, aber bei der Evaluation interkultureller Trainings haufig als nicht
gegeben betrachteten ,,wissenschaftlichen Mindestkriterien fiir Evaluationen inter-
kultureller Trainings* von Kealey und Protheroe (1996) zu geniigen. Diese Mindest-
kriterien umfassen entweder die Einbeziehung einer Kontrollgruppe oder eine Vorher-
Nachher-Erhebung. Im quasi-experimentellen Design dieser Arbeit ist beides gegeben.
Die Kombination mit einem offenen Vorgehen im Rahmen problemzentrierter Inter-
views (Witzel, 1985, 2000) mit narrativen Anteilen ein halbes Jahr nach den Trainings
sollte es ermoglichen, Langzeitwirkungen nachzugehen und dabei die subjektiven

Schwerpunktsetzungen der Teilnehmenden zu beriicksichtigen®®.

Die Fragebogendaten werden mit statistischen Methoden (vgl. Kap. 4.2) ausgewertet.
Die Interviewdaten durchlaufen mehrere Auswertezyklen. Zunichst wird anhand
verschiedener Auswertetechniken der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
(2007) ein umfangreiches Kategoriensystem erstellt. Dieses verfolgt das Ziel einer
umfassenden Abbildung von Aspekten, die in den Interviews zur Sprache kamen. Die
Kategoriebildung umfasst damit Wirkungen und Lernresultate auf unterschiedlichen

»Evaluationsebenen* (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006; vgl. Kap. 4.3).

Fiir diese Arbeit wurden zudem zentrale Interviewpassagen zur Bearbeitung von
Trainingserfahrungen und Anwendungswirkungen in den Jahren 2022-2024 einer Re-

Analyse unterzogen. Diese Re-Analyse folgt den Prinzipien einer interpretativen

35 Die Videoaufnahmen werden also nicht systematisch ausgewertet. Es wird lediglich der grobe Ablauf
der Plenumsgesprache in jeder Trainingsdurchfilhrung dokumentiert. Dies geschieht einerseits
inhaltlich (welche Themen werden fokussiert?), andererseits atmosphirisch (ist die Gesprichs-
atmosphére gelost oder angespannt? Wird viel gelacht, intensiv diskutiert etc.?). Nach der Auswertung
der Interviewdaten dienten mir die Videoaufnahmen zusétzlich dazu, mir ein eigenes Bild der
Situationen zu machen, auf die die Interviewpersonen Bezug nehmen. Diese punktuellen Riickbeziige
zu den Videodaten gehen als Vergleichshorizonte in die interpretativen Analysen in Kapitel 5 ein.

3¢ Die Kombination ,,quantitativer und ,,qualitativer Methoden war eine explizite Forderung im
Rahmen der Wirkungsforschung zu interkulturellen Trainings (Ehnert, 2007; Mendenhall et al., 2004;
vgl. Kap. 2.1.4) und wird beispielsweise im Rahmen des Mixed Methods Ansatzes (z.B. Creswell &
Plano Clark, 2018) propagiert. Bei komplexen sozialen oder erziehungswissenschaftlichen Frage-
stellungen (Teddlie & Tashakkori, 2009) wird darin eine Moglichkeit gesehen, ein vollstdndigeres
Bild des Forschungsgegenstandes zu erreichen, dessen Komplexitidt zu verdeutlichen und/oder
mogliche Widerspriiche im Forschungsfeld aufzudecken (Mertens, 2010).
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Sozialforschung (Kleemann, Kriahnke, & Matuschek, 2013) und Grundiiberlegungen
der relationalen Hermeneutik (z.B. Straub, 2022) (vgl. unten).

Diese Methodenkombinationen des Forschungsdesigns verstehe ich, Flick (2011)
folgend, im Sinne einer Triangulation (Flick, 2011) quantitativer und qualitativer
Methoden sowie theoretischer Perspektiven. Dem liegt die Uberzeugung zugrunde,
dass hierbei Erkenntnisse gewonnen werden konnen, die weiter reichen, als es mit nur
einem Zugang moglich wiare (Flick, 2011, S.12). Diese Annahme ist nicht unum-
stritten. Wie bei den kontroversen Perspektiven oder ,,Paradigmen® des Themen-
gebietes der Interkulturalitit zuvor (vgl. Kap. 1.1), ist auch die methodologische
Forschungsliteratur vom Streit zwischen solchen ,,Paradigmenvorstellungen® durch-
zogen. Dabei wird eine methodenkombinierende Herangehensweise von einem promi-
nenten Argumentationsstrang herausgefordert, der besagt, dass quantitativ und qualita-
tiv ausgerichtete Forschungsrichtungen auf verschiedenen, grundséitzlich miteinander
unvereinbaren Forschungsparadigmen (Guba & Lincoln, 1994) beruhten, und dass die
Wahl einer Forschungsmethode automatisch die (implizite) Ubernahme der jeweiligen
»Weltsicht™ dieser Paradigmen bedeute. Entsprechende Bedenken &duflert neueren
Datums auch Reichertz (2016, S. 100 ff.), der — fiir diese Arbeit bezeichnenderweise
— den jeweiligen methodischen Ansitzen eine je ,.eigene Kultur” mit geringen Uber-
schneidungen attestiert und daher von einer Kombination abrit. Flick (2011) dagegen
sieht ein solches Unvereinbarkeitsargument als wesentliche Ursache dafiir an, dass
qualitative und quantitative Forschung (zu lange) nebeneinander stehen blieben, sich
relativ unabhéngig voneinander weiterentwickelten und daher wichtige methodische
Erkenntnisse des einen Bereichs nicht auf den anderen iibertragen wurden und umge-
kehrt (Flick, 2011, S. 75). Diese Argumentationslinie von Flick teile ich und verstehe
deren Implikationen in dhnlicher Weise auch fiir das Forschungsgebiet der ,,Interkultu-
ralitit”. Parallel zum perspektivenreflexiven Vorgehen im Bereich der Interkultu-
ralitdt, das Mehrwertigkeit zuzulassen bereit ist, geht es bei einer so verstandenen
Triangulation im Forschungsdesign darum, die Datenanalysen im Bewusstsein der An-
forderungen, Vorziige und Mingel der einzelnen methodischen Vorgehensweisen
durchzufiihren, diese mit jeweils angemessenen Giitekriterien zu bewerten (Flick,
2011, S. 96; Mertens, 2010, S. 305/306) und auf dieser Grundlage wechselseitige
Beziige herzustellen. Da ich der Annahme zustimme, dass jede Methode ihren

Gegenstand mit konstituiert, so dass die jeweiligen Zugéinge nicht einfach {iiber-
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einstimmende oder einander widersprechende Abbildungen desselben Gegenstandes
liefern (Flick, 2011, S. 26), geht es bei den Kombinationen und Bezugnahmen auch
darum, die gefundenen Uberschneidungen, Ubereinstimmungen, Unterschiede oder
Widerspriiche vor dem Hintergrund der jeweiligen Datenerhebungskontexte einzu-
ordnen, miteinander ins Gesprédch zu bringen und zu interpretieren. So kann man zu
einem umfassenderen und komplexeren Verstindnis relevanter Aspekte der Lern-
prozesse bei den Trainingsteilnehmenden gelangen. Ich verstehe in diesem
Zusammenhang eine (quantitative) Untersuchung von Variablen nicht per se als
,,yeduktionistisch®, sondern finde, dass diese in eine ,,historische und hermeneutische
Erweiterung von Empirie” (Faulstich, 2014, S.12) eingebettet werden konnen. Und
zwar dann, wenn quantitative Daten, einer Grundprdmisse qualitativer Forschung
folgend, ebenfalls als Ergebnis einer Kommunikation zwischen Forschenden und zu
Erforschenden verstanden werden. Diese konnen unter Beriicksichtigung statistisch
notwendiger Absicherungen interpretativ erschlossen werden, was allerdings mit einer
gewissen Relativierung statistisch verankerter Interpretationsroutinen einher geht (vgl.
Kap. 4.2.5). Ich halte aber gleichzeitig, gerade bei Fragen nach Lernen im Kontext
eines Trainings, einen quantitativen Blick fiir unerlésslich, um bei der Herausarbeitung
bestimmter Auffilligkeiten und Phinomene im gegebenen Kontext nicht aus den

Augen zu verlieren, wie hdufig diese auftreten oder auftreten konnen.

1.2.2 Trainingsdurchfiihrungen und Teilnehmende der Studie

Im Zentrum dieser Arbeit stehen die Lernprozesse von Teilnehmenden eines inter-
kulturellen Trainings. Um diese sinnvoll einordnen zu kdnnen, ist eine Kenntnis der
Rahmenbedingungen der Trainings sowie eine Kenntnis der Merkmale der Teil-

nehmenden wichtig. Beides wird in diesem Kapitel kurz dargestellt:

Bei den durchgefiihrten interkulturellen Trainings fiir tschechische und deutsche
Studierende, kurz BiKulT, handelt es sich um vier offen ausgeschriebene Trainings
von eineinhalb Tagen Dauer. Die Trainings werden durch Aushinge, E-Mails an
International Offices und relevante Studienbereiche in Regensburg, Niirnberg und
Plzen, sowie auf der Internet-Seite des ,,Deutsch-tschechischen Cafés® bekannt
gemacht. Die Teilnahme am Training ist fiir die Teilnehmenden kostenlos und Fahrt-
/Ubernachtungskosten werden gegebenenfalls erstattet. Daher reisen zum Teil auch

Studierende aus weiter entfernten Stddten an. Dass das BiKulT Bestandteil eines
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Forschungsprojektes ist, in dessen Rahmen Videoaufnahmen gemacht, Fragebogen
ausgefiillt und Interviews durchgefiihrt werden, wird den Teilnehmenden bereits bei
der Ausschreibung, bei der Anmeldung und auch wéhrend des Trainings kommu-

niziert. Deren Einverstindnis zur anonymen Verwendung der Daten wird eingeholt.

Die Trainingseinheiten werden von einem tschechisch-deutschen Trainerinnenteam
geleitet. Dabei haben beide Trainerinnen dieselbe Ausbildung (Diplom-Psycholo-
ginnen mit Schwerpunkt interkulturelle Psychologie) und verfiigen zum Zeitpunkt des
BiKulT {iber Erfahrungen in der Durchfiihrung interkultureller Trainings. Beide
Trainerinnen haben dhnliches Alter und sind maximal 10 Jahre dlter als die Teil-
nehmenden der Trainings. Die tschechische Trainerin ist bilingual. Die Autorin dieser

Arbeit fungiert nicht als Trainerin.

Als Sprachregelung wird im BiKulT eine Version gewéhlt, in der sémtliche Trainings-
materialien, Prisentationsfolien und Unterlagen zweisprachig erstellt sind (vgl.
Anhang A-C) sowie Ubungsanleitungen und theoretische Inhalte in beiden Sprachen
durch die jeweilige muttersprachliche Trainerin vermittelt werden. Zusétzlich tiber-
nimmt die tschechische Trainerin, wenn ndtig oder gewiinscht, die Ubersetzungen bei
den Diskussionen im Plenum. Bei den Kleingruppenarbeiten entscheiden die Teil-
nehmenden selbst {iber ihre Verstindigungssprache, ggf. unterstiitzt durch die

Trainerinnen oder bilinguale Teilnehmende.

Die vier Trainingsdurchfiihrungen

Das Trainingsdesign des BiKulT, das in Kapitel 2.1.3 inhaltlich beschrieben wird,
kann zwischen Juni und Oktober 2007 insgesamt vier Mal mit unterschiedlichen
Teilnehmenden durchgefiihrt werden. Threm zeitlichen Ablauf entsprechend werden
die einzelnen Trainingsdurchfiihrungen mit Training 1, Training 2, Training 3 und
Training 4 benannt. Diese finden zwei Mal in den Ridumlichkeiten der Universitét
Regensburg und zwei Mal in den Rdumlichkeiten von TANDEM (Koordinations-
zentrum deutsch-tschechischer Jugendaustausch) in Plzen (Pilsen) statt, um den
moglicherweise relevant werdenden Aspekt des ,,Heimvorteils* wenigstens {iber die

betrachtete Gesamtgruppe der Teilnehmenden hinweg auszugleichen.

Abbildung 1-2 gibt einen Uberblick iiber Ort, Zeitpunkt, Zahl der Teilnehmenden pro
Trainingsdurchfiihrung und die Abendgestaltung. Dort ist erkennbar, dass die Zahl der

Teilnehmenden je Training deutlich variiert. Training 2 in Regensburg stellt mit 7
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Teilnehmenden die kleinste, Training 3 mit 13 Teilnehmenden die grof3te Gruppe dar.
Abbildung 1-2 zeigt auch, dass die Bemiihungen, eine in Bezug auf die Anzahl tsche-

chischer und deutscher Teilnehmender weitestgehend ausgeglichene Gruppe bilden zu

konnen, in den Trainings 1, 2 und 4 in etwa gelungen ist.

Training 1 Training 2 Training 3 Training 4
Zeitpunkt | Juni 2007 Juli 2007 Juli 2007 Oktober 2007
Ort Plzen (Pilsen) | Regensburg Regensburg Plzen (Pilsen)
Tn-Zahl 9Tn 7Tn 13 Tn 12 Tn
5Cz 4Cz 5Cz 6 Cz
(3%,23) B9 1) 59 (42239
4 Dt 3 Dt 6 Dt 5 Dt
(49) 2%, 138) (59,13 (49,13
1 @ Tn mit 1 @ Tn mit
tschechischen polnischen
Eltern, in D. Eltern; in D.
aufgewachsen aufgewachsen
1 (2) Tn mit
polnischen Eltern,
in D. aufgewach-
sen
Abend Gemeinsamer | Gemeinsamer | Kein gemein- Gemeinsamer
Abendtreff Abendtreff samer Abendtreff | Abendtreff

Abbildung 1-2: Uberblick iiber organisatorische Aspekte der vier Trainingsdurchfiihrungen des BiKulT.

Abkiirzungen verstehen sich wie folgt: Tn (Teilnehmende), Cz (tschechisch), Dt (deutsch), ¢
(weiblich), & (ménnlich).

An der quasi-experimentellen Fragebogenstudie nehmen insgesamt 91 Personen teil.
41 Personen gehoren zur Trainings- und 50 Personen zur Kontrollgruppe. Dabei wird
versucht eine Kontrollgruppe zu akquirieren, die der Gruppe der Trainingsteil-
nehmenden in zentralen, demografischen Variablen &hnlich ist, was hinsichtlich der
meisten Aspekte gelungen ist. Die Trainingsgruppe setzt sich aus 20 ,,tschechischen*
Studierenden, 1 Studentin mit ,,tschechisch-deutschem® Familienhintergrund, 18
»deutschen* Studierenden und 2 Teilnehmenden mit ,,deutsch-polnischem* Familien-
hintergrund zusammen, wobei 21 Fragebogen auf Tschechisch und 20 auf Deutsch

ausgeflillt werden. Die Kontrollgruppe besteht aus 25 ,,tschechischen und 24 , deut-



44

schen‘ Studierenden sowie einer Studentin mit ,,deutsch-polnischem* Hintergrund, die
den Fragebogen auf Deutsch ausfiillt. Im Durchschnitt sind die Teilnehmenden zum
Zeitpunkt des Trainings 23.46 Jahre alt, mit einer Alterspanne zwischen 19 und 28
Jahren. 80% der Teilnehmenden sind weiblich, 20% mannlich. Alle 91 Personen
studieren zum Zeitpunkt der Datenerhebung an einer deutschen oder einer tsche-
chischen Hochschule. Als Studienfacher der Teilnehmenden dominieren die Sprach-
und Sozialwissenschaften, insbesondere Germanistik, Bohemistik, Politikwissen-
schaften, Wirtschaftswissenschaften, Pddagogik und Psychologie. Einzelne Teil-
nehmende studieren Jura, eine Naturwissenschaft oder Tourismus. Diese demo-
grafischen Kennzeichen unterscheiden sich zwischen den einzelnen Teilstichproben
(in Bezug auf Nationalitdt und Trainings- vs. Kontrollgruppe) nicht signifikant

voneinander.

Abbildung 3-1 zeigt die Angaben der Teilnehmenden zu denjenigen Aspekten, bei
denen Unterschiede zwischen den Teilstichproben festgestellt werden konnten,
namlich bei den Variablen ,Bestehende Kontakte zu Personen der anderen

Nationalitit* sowie ,,(Fremd-)Sprachkenntnisse* der jeweils anderen Sprache.

Tschechische Tschechische Deutsche Deutsche
VARIABLE Trainingsgruppe | Kontrollgruppe | Trainingsgruppe | Kontrollgruppe
Bestehende private Kontakte zu Angehorigen der anderen Nationalitét:
keine 1 3 5 16
1-3 Bekannte 6 8 5 5
4-6 Bekannte 4 6 6 3
7-15 Bekannte 5 4 1 -
iiber 15 Bekannte 4 4 2 -
Fremdsprachenkenntnisse (deutsch/tschechisch)
keine - 7
weniger gute 1 6
gute 9 5
sehr gute 10 1

Abbildung 1-3: Absolute Haufigkeiten (=Anzahl) der Angaben zu bestehenden privaten Kontakten zu
Angehdrigen der anderen Nationalitét und zu den Fremdsprachenkenntnissen in den Teilstichproben.

Wie Abbildung 1-3 zeigt, geben Personen aus der tschechischen Trainingsgruppe an,
dass sie tendenziell mehr deutsche Bekannte haben als Personen aus der deutschen
Trainingsgruppe tschechische Bekannte. Deutsche Trainingsteilnehmende haben aber
wiederum deutlich mehr tschechische Bekannte als deutsche Kontrollgruppenteil-

nehmende. Angaben zur Kenntnis der jeweils anderen Sprache wurde bei der
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Trainingsgruppe iiber eine Selbstauskunft bei der Anmeldung erhoben. Hierbei zeigt
sich, dass tschechische Teilnehmende im Durchschnitt {iber deutlich bessere Deutsch-
kenntnisse verfligen als die deutschen Teilnehmenden iiber Tschechischkenntnisse.
Diese Asymmetrie in der Fremdsprachenkompetenz ist typisch fiir tschechisch-
deutsche Gruppen, fiihrt aber in der praktischen Umsetzung oftmals dazu, dass
Deutsch (mit der Zeit) als dominante Diskurssprache fungiert. Dies war trotz zwei-
sprachiger Ausrichtung der Trainings auch im BiKulT bei drei der vier Trainings-
durchfithrungen der Fall. Hieraus ergeben sich Konsequenzen fiir die gleichberechtigte
Teilhabe der Teilnehmenden am Trainingsdiskurs zu Ungunsten der tschechischen

Teilnehmenden (vgl. Kap. 4.1.3 zu diesem Aspekt).

1.2.3 Giitekriterien

In Kapitel 1.2.1 wurde aufgezeigt, dass es bei einer Methodentriangulation darum geht,
angemessene Giitekriterien®’ fiir die jeweilige Methode heranzuziehen, um das metho-
dologische Vorgehen insgesamt bewerten zu konnen. An dieser Stelle gehe ich in der
gebotenen Kiirze auf einige wichtige, methodologische Aspekte im Zusammenhang
mit der Frage nach Giitekriterien fiir unterschiedliche Forschungsrichtungen und deren

Umsetzung in dieser Arbeit ein:

» Wie im Rahmen ,,quantitativ* orientierter Forschung iiblich, werden fiir den quasi-
experimentellen Teil des Forschungsdesigns forschungsleitende Hypothesen
formuliert (vgl. Kap. 4.2.3), die in messbare Dimensionen {iiberfiihrt und einer
weiteren mathematischen Analyse zugefiihrt werden (Raithel, 2008, S. 7). Die
kommunikative Absicherung inhaltlich vorgenommener Interpretationen erfolgt

im Rahmen quantitativ ausgerichteter Forschung tiblicherweise durch messtheore-

37 Nicht jedes, in einer Forschungsrichtung diskutierte Giitekriterium, ist dabei notwendigerweise
angemessen oder sinnvoll. So sind die in der quantitativen Sozialforschung im Allgemeinen wichtigen
Giitekriterien der Generalisierbarkeit und Représentativitdt (externe Validitdt einer Untersuchung)
iber Zielgruppen hinweg (vgl. Lamnek, 2010, S. 130; Raithel, 2008) bei dem in dieser Arbeit
dargelegten Lernverstdndnis, das den konkreten Kontext und die Subjektgebundenheit von Lern-
prozessen betont (vgl. Kap. 3), in ihrer Allgemeinheit fiir die vorliegende Untersuchung
beispielsweise nicht als sinnvolle Giitekriterien anzusehen.
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tische Uberlegungen und Kennzahlen®® sowie die Einordnung der eigenen Ergeb-

nisse in die Ergebnisse vergleichbarer, quantitativer Studien.

» In den einstmals als qualitative Sozialforschung zusammengefassten Bereichen
(Reichertz, 2016, S. 22 ff.), gilt trotz zunehmender Differenzierung als kleinster,
gemeinsamer Nenner ein vorrangig deutender und sinnverstehender Zugang zu der
interpretativ ,hergestellt* und in sprachlichen wie nicht-sprachlichen Symbolen
reprisentiert gedachten sozialen Wirklichkeit (Reichertz, 2016, S. 24). Lamnek
(2010, S. 19f.f) nennt als Prinzipien qualitativer Forschung eine generelle
Offenheit und Flexibilitdt der Forschenden und des Forschungsprozesses gegen-
iiber Verdnderungen, die Reflexion des Prozesscharakters von Forschung und
Gegenstand, in die die Forschenden involviert sind, das Verstindnis von Forschung
als Kommunikation zwischen Forschenden und zu Erforschenden, die Reflexivitét
der Analyse sowie die Explikation des Untersuchungsprozesses zur besseren
Nachvollziehbarkeit der Interpretation (Lamnek, 2010, S. 20-24). Die in der
qualitativen Forschung formulierten Verfahren der Giiltigkeitspriifung sind
entsprechend interpretativ-kommunikativer Art (Lamnek, 2010, S. 145), um die
von den Forschenden vorgenommenen Rekonstruktionen oder Interpretationen
intersubjektiv nachvollziehbar zu machen (Kockeis-Stangl, 1980, S. 362). Die
Auswertung der Interviewdaten nach der Qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring,
2007) war durch die Erarbeitung inhaltlich relevant werdender Kategorien in

Bezug auf Erinnerungs- und Anwendungswirkungen bei den Interviewpersonen

38 Bs wird zwischen Giitekriterien in Bezug auf das Untersuchungsdesign und hinsichtlich der
verwendeten Messinstrumente (z.B. Fragebogenskalen) unterschieden. Beim Giitekriterium der
internen Validitdt einer Untersuchung geht es um die Eindeutigkeit, mit der eine potenzielle
Verdnderung der Messwerte auf die Teilnahme am Training zuriickgefiihrt werden und nicht durch
andere ,,Storvariablen erkldrt werden kann (vgl. Kap. 4.2.3). Hierbei gelten quasi-experimentelle
Untersuchungen, wie in dieser Arbeit, dann als hinreichend intern valide, wenn die Werte von
Trainings- und Kontrollgruppen VOR dem Training miteinander vergleichbar sind. Bei den
Giitekriterien flir Messinstrumente werden im Rahmen quantitativer Forschungen die drei Giite-
kriterien Objektivitdt, Reliabilitdt (wie zuverldssig ist das Messinstrument?) und Validitit (misst das
Messinstrument das, was es messen soll?) herangezogen (vgl. Bortz & Déring, 2002, S. 193ff.). Dabei
wird die Erhebungs- und Auswerteobjektivitdt wird bei der Verwendung von Messkalen im
quantitativen Forschungsparadigma im Allgemeinen als gegeben angenommen. Die Einschitzung der
Validitdt der verwendeten Messinstrumente beschrinkt sich in dieser Arbeit, wie in vielen
anwendungsbezogenen Forschungen, auf die durch den genauen Wortlaut der Fragebogenitems nach-
vollziehbare Inhaltsvaliditit. Die jeweiligen Reliabilititswerte der vorgenommenen Messungen
werden bei der Darstellung der Messskalen (Kap. 4.2.2) angegeben. Alle diesbeziiglichen Werte
befinden sich nach den MaBstében fiir angewandte Forschung im Bereich von akzeptablen bis hohen
Reliabilitidtswerten.
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gekennzeichnet, deren Nachvollziehbarkeit durch ein Kodiersystem gewéhrleistet

war (vgl. Kap. 4.3.3 und Anhang K).

» In methodischer Hinsicht spielt auch der sprachlich-kulturelle Aspekt eine Rolle,
insbesondere Fragen der Ubersetzung von Datenerhebungsinstrumenten und
Datengrundlagen sowie die Frage eines ,.kulturellen Bias* eine Rolle (Berry et al.,
2002, S.286). Diese Aspekte konnen sich auf das Verstidndnis der Datenerhebung,
die Antworten der Teilnehmenden oder die Interpretationen der Forschenden aus-
wirken. Ein solches Problem existiert unabhidngig von der Art der Forschungs-
methode und kann bei Beobachtungen, qualitativen Interviews, Fragebdgen oder
Tests gleichermalen auftreten. Ein wichtiger Schritt, um diese Aspekte im Blick
zu behalten, ist zunichst, dass am Forschungsprozess Forschende aus den unter-
suchten Kontexten, Ldndern und Sprachgruppen beteiligt sind. Dies war in dieser
Arbeit bei der Erstellung aller Erhebungsinstrumente der Fall. Fiir die Giiltigkeit
(Validitat) der Datenerhebung ist es auBerdem hilfreich, wenn diese in der je-
weiligen Muttersprache der Teilnehmenden erfolgt, so dass Verstandnisschwierig-
keiten bei der Datenerhebung ausgeschlossen werden konnen. Daher wurden in
dieser Arbeit sowohl die Fragebogen in der jeweiligen Muttersprache der Teil-
nehmenden erstellt als auch die Interviews jeweils durch muttersprachliche Inter-
viewerinnen durchgefiihrt. Bei der Entwicklung der (quantitativen) Erhebungs-
instrumenten wurden zudem Riickiibersetzungsverfahren und Expert*innendis-
kussionen iiber die Bedeutung der Items in der jeweiligen Sprache und in den
jeweiligen kulturellen Kontexten (vgl. Berry et al.,, 2002) eingesetzt. An der
interpretativen Re-Analyse der Daten waren dagegen keine anderen Forschenden
mehr mafigeblich beteiligt. Im Sinne der Giitekriterien qualitativer und inter-
pretativer Forschung bemiihe ich mich hierbei um grof3tmogliche Transparenz in

Bezug auf die Grundlagen meiner Interpretationen.

1.2.4 Interpretative Sozialforschung und Re-Analysen

Die Re-Analyse der Interviewdaten in den Jahren 2022-24 folgt der Logik einer
interpretativen Sozialforschung. Zentral fiir die interpretative Sozialforschung ist der
Vorgang des Interpretierens von textformigen empirischen Daten (Kleemann,
Krihnke, & Matuschek, 2013, S. 14). Aus Interviewaussagen werden beispielsweise

subjektiv gemeinte Sinnstrukturen, aber auch gruppen- oder gesellschaftsbezogene
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Deutungsmuster analysiert (Kleemann, Kriahnke, & Matuschek, 2013, S. 15), indem
betrachtet wird, in welcher Weise die untersuchten Personen dem eigenen Handeln
Sinn zuschreiben und inwieweit fallbezogene Erkenntnisse hierzu verallgemeinerbar
sind. Es geht nicht darum, bereits Bekanntes zu iiberpriifen, sondern Neues zu ent-
decken. Interpretative Analysen folgen Prinzipien wie Offenheit, formalanalytischen
Interpretationen, abduktivem SchlieBen und insbesondere fallvergleichenden Analy-
sen (Kleemann, Kriahnke, & Matuschek, 2013). In dieser Arbeit wird durch die inter-
pretative Re-Analyse auf der Grundlage eines deutenden Verstehens das gesamte
Spektrum zwischen Lernen oder Nicht-Lernen und deren Hintergriinde in den Blick
genommen. Es werden Auffilligkeiten und Besonderheiten in Bezug auf die Wahr-
nehmung und Bearbeitung von Trainingserfahrungen, Lerniiberzeugungen und
Anwendungen der Teilnehmenden nachvollzogen. Hierbei ist es nicht so, dass es zum
Thema Lernen im Kontext interkultureller Trainings nicht bereits umfangreiches
Wissen oder Untersuchungen gébe (vgl. Kap. 3.4). Die Herangehensweise der inter-
pretativen Sozialforschung ist fiir dieses Themengebiet deshalb interessant, weil die in
wissenschaftlichen Kontexten vorgenommenen Bewertungen tiber das, was Lernende
in diesem Bereich duflern, dullern sollen oder duern diirfen, oftmals so deutlich von
den theoretischen Perspektive und Sprachgewohnheiten der Forschenden abhéngt,
dass demgegeniiber aus meiner Sicht (zu) wenig Raum fiir die subjektiven Perspek-

tiven der Lernenden und deren Sinn- und Bedeutungsstrukturen bleibt.

Die interpretativen Re-Analysen in dieser Arbeit folgen keinem konkreten methodo-
logischen Ansatz im Spektrum interpretativer Verfahren. Sie lehnen sich jedoch an
den Grundpridmissen der relationalen Hermeneutik (Straub, 1999, 2022) an, die den
vergleichenden Charakter von wissenschaftlichen Analysen und Interpretationen, also
deren grundlegend relationale Perspektive hervorhebt. Wissenschaftliche Interpre-
tation beschreibt Straub (2022) dabei als ,.ein in absichtsvoller und bewusster
Einstellung realisiertes, explizites, methodisch kontrolliertes, auf Transparenz und
intersubjektive Zustimmungsfdhigkeit angelegtes Bemiihen um das Verstehen von
Texten bzw. Textanaloga wie Handlungen* sowie als ,selbstreflexiv strukturierte
Deutungen® (Straub, 2022, S. 58), bei der zwei Schritte des Verstehens unterschieden
werden konnen: Eine formulierende und eine vergleichende Interpretation (vgl. Kap.
4.3.5). Wihrend die formulierende Interpretation die Aussagen einer Interviewperson

reformuliert und dabei die Grundlage fiir deren Verstdndnis legt, werden bei der ver-
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gleichenden Interpretation meist mehrere, aufeinanderfolgende oder aufeinander
beziehbare Segmente, die Muster erkennen lassen, nacheinander analysiert (Straub,
2022, S. 61). Die einzelnen AuBerungen und Textpassagen werden dadurch genauer
verstanden, dass sie auf andere AuBerungen und Textpassagen oder allgemeine For-
men von Vergleichshorizonten bezogen werden (Straub, 2022, S. 61) — im Sinn von
minimalen oder maximalen Kontrastierungen (Kleemann, Kriahnke, & Matuschek,
2013). Im Verlauf der Analyse konnen unterschiedliche Arten von Vergleichs-
horizonten herangezogen werden (Staub, 2022, S. 62), die sich aus unterschiedlichen
»Wissensquellen speisen (Straub, 2022, S. 64). Hierbei kann es sich um empirisch
fundierte Vergleichshorizonte aus den eigenen Datenquellen handeln, die in dieser
Arbeit besonders ausgeprdgt zum Einsatz kommen. Aber auch Erkenntnis- und
Wissensbestinde aus dem Bestand wissenschaftlicher Publikationen, Theorien,
Hypothesen oder Modellen (Straub, 2022, S. 65/66). Straub (2022, S. 68) betont
ebenso die Bedeutung des Alltagswissens und der Lebenserfahrungen sowie deren
Reflexion durch die interpretierend forschende Person als zentrale, nicht immer
explizit genannte Form der Vergleichshorizonte. Diese flieen in die Interpretation
einflieen und diirfen laut Straub in diese auch einflieflen, sofern sie reflektiert oder
explizit gemacht werden. Diesen Kennzeichen folgen die interpretativen Re-Analysen
dieser Arbeit. Die jeweils konkreten Schritte konnen den Ergebniskapiteln entnommen

werden.

1.3 Ziele und empirische Fragestellungen dieser Arbeit

Ausgangspunkt dieser Arbeit ist die hohe Komplexitidt nahezu aller Aspekte des
Themengebietes Interkulturalitit, die kontroversen Wahrnehmungen von und Kritik-
punkte an zentralen Konzepten interkultureller Trainings sowie die damit einher-
gehende Perspektivenabhidngigkeiten wissenschaftlicher Interpretationen (vgl. Kap.
1.1). Konkret untersucht werden Lernprozesse von Teilnehmenden eines interkultu-
rellen Trainings fiir tschechische und deutsche Studierende (BiKulT; vgl. Kap. 2.1.3).
Da auch Aussagen iiber Lernen Interpretationskonstrukte (Straub, 2010, S. 40) dar-
stellen, fiihren die angesprochenen kontroversen Perspektiven im Themengebiet dazu,
dass dieselben Daten in Bezug auf Lernen nahezu gegensitzlich interpretiert werden
konnen. Oder es wird, aufgrund der Perspektivenvielfalt in Bezug auf Forschungs-

methoden bestimmten Datensorten/-auswertungsverfahren wechselseitig von Vorn-
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herein ihre Giltigkeit abgesprochen. Um vor diesem Hintergrund erhellende (d.h.
nicht nur die eigenen Perspektiven reproduzierenden) Erkenntnisse iiber das Lernen
von Teilnehmenden eines interkulturellen Trainings zu erhalten, erscheint eine tief-
gehende, interpretative und — theoretisch wie methodisch — perspektivenreflexive
Herangehensweise an entsprechende Lerndaten aus unterschiedlichen Quellen (vgl.
Kap. 1.2) sinnvoll. Zudem bildet der Leitaspekte der Perspektivenreflexivitit (kontext-
und perspektivenexplizierende Einordnung statt Richtig-Falsch-Urteile vgl. Bolten,
2016b, Kap. 1.1) in Bezug auf theoretische Konzepte und wissenschaftliche Interpreta-
tionen der Daten eine zentrale Klammer dieser Arbeit. Diese wird kombiniert mit der
Uberzeugung, dass Deutungen und Erkenntnisse immer auch mehrwertig (Sowohl
»Entweder-Oder* als auch ,,Sowohl-als-auch* vgl. Bolten, 2016b, Kap. 1.1) zu ver-

stehen sind und sich damit vielschichtig und auch in sich widerspriichlich darstellen.

Die Untersuchungen dieser Arbeit sind eingebettet in die Lernperspektive einer
kritisch-pragmatistischen Lerntheorie (vgl. Kap. 3). Hierdurch werden die Bedeu-
tungen von Lernprozessen und Lernresultaten im Bezugskontext der Lernenden analy-
siert. Es werden aber auch deren Wechselwirkungen mit spezifischen Bedingungs-
faktoren (vgl. Kap. 2.1.2) und Gestaltungselementen (vgl. Kap. 3.2.2) des durch-

gefiihrten interkulturellen Trainings herausgearbeitet.

Die Fragenkomplexe in Bezug auf das interkulturelle Training fiir tschechische und

deutsche Studierende (BiKulT) lauten:

1) Wie werden das BiKulT und seine Rahmenbedingungen /deren Umsetzung
(z.B. Lehrmethode, Trainerinnen, Sprachregelung, Trainings- und Intergrup-
penatmosphire) von den Teilnehmenden wahrgenommen? Inwieweit machen
sich diese Rahmenbedingungen in den Lernprozessen der Teilnehmenden

bemerkbar? Zentrale Antworten auf Fragenkomplex 1 liefert Kapitel 4.1.

2) Welche Lernresultate oder Anwendungsformen zeigen sich in den Daten der
Teilnehmenden im Kontext des BiKulT? In welchem Verhiltnis stehen diese
zu den Lehrzielen des Trainings (BiKulT)? Zentrale Antworten auf Fragen-
komplex 2 enthalten Kapitel 4.2 (aus der Fragebogenstudie) und Kapitel 4.3.

(aus der Interviewstudie).

3) Welche Rolle spielt die saliente binationale Zusammensetzung der Trainings-
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gruppe fiir die Lernprozesse der Teilnehmenden? Spezifisch: Welche Art von
Trainingserfahrungen werden diesbeziiglich von den Teilnehmenden in lern-
relevanter Form bearbeitet - und wie (von der Wahrnehmung einer Situation
hin zu den ,,Ergebnissen* der Bearbeitung)? Zentrale Antworten auf Fragen-

komplex 3 enthilt Kapitel 5.1.

4) Welche Rolle spielt die Lehrmethode der Interkulturellen Anchored Inquiry
(IAI; Kammhuber, 2000; vgl. Kap. 3.2) bzw. spielen konkrete Critical
Incidents als Ankersituationen fiir die Lernprozesse der Teilnehmenden?
Spezifisch: Wie werden die diesbeziiglichen Trainingsmaterialien/Trainings-
situationen erinnert und weiterfithrend bearbeitet? Zentrale Antworten auf

Fragenkomplex 4 werden in Kapitel 5.2 erortert.

5) Welche Besonderheiten, Lernhiirden oder Widerspriichlichkeiten zeigen sich
im Rahmen der Analysen von Fragestellung 2-4? Wie gehen die Teil-
nehmenden insbesondere mit nationalkulturellen Differenzannahmen und
nationalkulturellen Differenzkonzepten um? Wie verhalten sich diese
Ergebnisse zu den Kritikpunkten an interkulturellen Trainings? Alle
Ergebniskapitel tragen zur Beantwortung von Fragenkomplex 5 bei und

werden in Kapitel 6 zusammenfassend dargestellt.

Ubergeordnetes Ziel der Arbeit ist, die Vielschichtigkeiten, Widerspriichlichkeiten,
Herausforderungen und Lernhiirden verschiedener Lernaspekte bei den Teilnehmen-
den sichtbar zu machen und perspektivenreflexiv einzuordnen. Hierdurch soll ein
konstruktiver Beitrag fiir eine Erweiterung zukiinftiger Lehr- und Lernangebote im
Bereich Interkulturalitit und fiir die derzeitigen Diskurse in der wissenschaftlichen

Community (vgl. Busch & Vatter, 2023) geleistet werden.
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Das zweite Kapitel widmet sich dem Konzept des Interkulturellen Trainings auf
anwendungs- und praxisbezogener Ebene (Kapitel 2.1) sowie auf theoretischer Ebene
(Kapitel 2.2). In Kapitel 2.1 geht es um eine Begriffsbestimmung und die Kennzeichen
von Trainingsformaten (Kap. 2.1.1). Aulerdem stelle ich Beitrdge aus der Literatur
vor, die auf formaler Ebene Bedingungsfaktoren beschreiben, die die praktische Um-
setzung interkultureller Trainings beeinflussen (vgl. Bolten, 2016b). Hierbei spielt der
Bedingungsfaktor ,,Zielgruppe® eine wichtige Rolle, da die sichtbare, binationale Zu-
sammensetzung der Trainingsgruppe in dieser Arbeit zu einem zentralen Unter-
suchungsgegenstand wird (Kap. 2.1.2). Zudem wird das interkulturelle Training fiir
tschechische und deutsche Studierende (BiKulT) vorgestellt und im Rahmen der
beschriebenen Bedingungsfaktoren verortet®® (Kap. 2.1.3) Zuletzt setze ich mich mit
Kennzeichen, Erkenntnissen und Verbesserungsvorschldgen aus der ,,Wirkungs-
forschung interkultureller Trainings“*? auseinander, da diese fiir das Forschungsdesign

dieser Arbeit ausschlaggebend waren (Kap. 2.1.3).

Kapitel 2.2 beinhaltet eine perspektivenreflexive Betrachtung theoretischer Konzepte
der interkulturellen Psychologie (Thomas, 1996, 1999, 2011). Hierbei werden die
zentralen, theoretischen Konzepte (Kultur, Critical Incidents, Kulturstandards und
Interkulturelle Kompetenz) reflektiert, die dem interkulturellen Training fiir tsche-
chische und deutsche Studierende (BiKulT) zugrunde liegen. Ich zeige dabei blinde
Flecke auf, ordne aber auch Kontroversen und Missverstindnisse, die sich dies-
beziiglich durch die Literatur ziehen, aus meiner Sicht ein. Ich hoffe, mit dieser Form
der Perspektivenreflexivitit Ankniipfungspunkte flir eine mehrwertige Betrachtung

der theoretischen Positionen im Forschungsgebiet zur Verfligung zu stellen.

39 Eine tiefergehende Auseinandersetzung mit den theoretischen Grundlagen des Trainings erfolgt in
Kapitel 2.2 bzw. Kapitel 3.

40 So bezeichne ich die vielfiltigen Untersuchungen, die zum Zeitpunkt des interkulturellen Themen-

booms (vgl. Kap. 1.1) eine Hoch-Zeit erlebten und die Wirkungen interkultureller Trainings auf
quantitativer Ebene nachzuzeichnen suchten.
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2.1 Interkulturelles Training als Praxiskonzept

2.1.1 Kennzeichen des Lehr/Lernformats ,, Training
Ein interkulturelles Training*' stellt ein mdgliches, meist eher kurzzeitig ausge-

*? formaler LehrmaBnahmen dar, in denen Inhalte der

richtetes Organisationsforma
interkulturellen Kommunikationsforschung vermittelt werden oder ,,institutionell
organisierte, zeitlich und rdumlich definierte, professionell geplante, angeleitete, |[...]
explizite interkulturelle Lernprozesse® stattfinden sollen (HoBler, 2017, S. 147). Der
Versuch der bewussten Auslosung und Steuerung von bestimmten Lernprozessen
(formales Lernen), ist dabei ein mogliches Unterscheidungskriterium zwischen einem
als Training bezeichneten Format und einem Begegnungsformat, in dem eher in-
formelle, implizite Lernprozesse entstehen sollen bzw. in denen Lernprozesse weniger
stark zu steuern versucht werden. Die Uberginge zwischen beiden Formaten sind als
flieBend zu verstehen. Im Verstindnis der in dieser Arbeit herangezogenen, lern-

theoretischen Positionen (vgl. Kap. 3) finden im Rahmen formaler Lehrmafinahmen

immer auch informelle und implizite Lernprozesse statt (Faulstich, 2013).

In Bezug auf den Lerninhalt (im Sinn von ,,.Lehrinhalt®) und die damit verbundenen
Lernziele (im Sinne von ,,Lehrzielen*) versteht Leenen (2007, S. 773) ein interkultu-
relles Training als Sammelbegriff*’. Dass explizit so benannte interkulturelle Trai-

nings mit (interkulturellen) Kompetenzansétzen assoziiert werden, zeigt sich in den

41 Einen umfassenden Uberblick iiber zentrale, zum damaligen Zeitpunkt in Deutschland angebotene
interkulturelle Trainingsformate und deren Zielsetzungen einschlieBlich einer differenzierten
Auswahlbibliographie geben O’Reilly und Arnold (2005). Aktuelle Einblicke gibt die Einordnung
von Bolten (2016b).

42 Mit einer an den Rahmenbedingungen orientierten Eingrenzung werden interkulturelle Trainings ,,im
engeren Sinn“ (Leenen, 2007, S. 776) als Lernmafnahmen verstanden, die in Seminarform abgehalten
werden und sich hierdurch von Malinahmen des ausschlielichen Selbststudiums durch Biicher oder
Lernsoftware, vom interkulturellen Coaching (z.B. Barmeyer & Haupt, 2007) oder von der interkultu-
rellen Mediation (z.B. Busch, 2007) abgrenzen lassen.

43 Leenen (2007) fasst unter den Begriff des interkulturellen Trainings eine breite Palette interkultureller
Bildungs- und Qualifizierungsmainahmen, die ganz unterschiedliche Bildungskonzepte umfassen.
Dies konnen interkulturelle Kompetenzansétze, Diversity-Ansitze, Begegnungsprogramme oder
Anti-Rassismus-Programme (vgl. Leenen, 2007; Nazarkiewicz, 2010a) sein, spezifisch, formulierte
Unterkonzepte wie Ansétze des transkulturellen Lernens (z.B. Flechsig, 2000) oder den Anti-Bias-
Ansatz (z.B. Trisch, 2013). Auf zugrundeliegende Fachdisziplinen geht Bosse (2011) ein, die
zwischen psychologisch und linguistisch fundierten Trainings unterscheidet. Fiir die interkulturelle
Pédagogik unterscheidet Henze (2018, S. 555) ideologie-, system- und genderkritische Ansétze und
Ansiitze, in denen Handlungskompetenz(en) fiir sprachlich-kulturelle Uberschneidungssituationen
vermittelt werden sollen, wobei hier die in Kapitel 1.1.1 dargelegte Unterscheidung zwischen , kultu-
reller* und ,,kollektiver Perspektive eine Rolle spielt.
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Beitrigen von HaB* (2020, S. 161 ff) oder HoéBler (2017, S. 147). Allerdings fungiert
der Begriff der interkulturellen Kompetenz seinerseits als Sammelbegriff fiir zahl-
reiche Zieldimensionen von Lernbemiihungen. Er kann als weit gefachertes und eben-
falls umstrittenes Konstrukt*® beschrieben werden (vgl. Moosmiiller, 2020). In dieser
Arbeit verwende ich eine erweiterte Form der interkulturellen Kompetenzdefinition
von Thomas (1996, 2003; vgl. Kap. 2.2.4). Sie bezieht sich auf kognitive, emotional-
motivationale und verhaltensbezogene, kurz ,,psychische® Prozesse bei Menschen,
wird handlungsorientiert formuliert und ist, bei sinnvoller Einordnung, mit den von
Bolten benannten Leitaspekten (vgl. Kap. 1.1) vereinbar. Die theoretische Grundlage

wird im Kapitel 2.2.4 erldutert und reflektiert.

Unabhingig von den inhaltlich zugrundeliegenden oder vermittelten Konzepten und
Kontexten, steht nach allgemeinem Verstidndnis bei einem Training eine Anwendungs-
Handlungs- und Problemorientierung im Vordergrund (Leenen, 2007, S. 773), d.h.
erwachsene Lerner, die eigene Meinungen und gegebenenfalls Erfahrungen in Bezug
auf den Lerngegenstand mitbringen, sollen anwendungsbezogene Erkenntnisse fiir
thren Lebensalltag gewinnen (Mietzel, 2007, S. 13). Der Kompetenz- aber auch der
Beratungsbegriff ist oftmals mit einer solchen Anwendungsorientierung assoziiert. In
normativ-theoretisch ausgerichteten, wissenschaftlichen Communities wird einer

solchen Anwendungsorientierung mit dem von Busch & Vatter (2023; vgl. Kap. 1.1)

4 HaB (2020) bezeichnet Konzepte aus der Interkulturellen Pidagogik, Diversity-Ansitze, den ,,Anti-
Bias-Ansatz“ sowie das ,,Globale Lernen® als verwandte Ansitze, da sie sich meist dezidiert von
bestimmten Aspekten interkultureller Kompetenzansidtze abgrenzen und daher auch nicht so
bezeichnet werden wollen.

45 Zur Ausdifferenzierung des Konzeptes wurde lange Zeit mit Listen-, Struktur- oder Komponenten-
modellen (Hatzer & Layes, 2003; Bolten, 2007; Straub, Nothnagel & Weidemann, 2010) gearbeitet,
die spezifische Teilaspekte interkultureller Kompetenzen, in Abhéngigkeit von der jeweiligen
Fachdisziplin, dem jeweiligen Einsatzgebiet und den entsprechenden theoretischen Grundkonzepten,
kognitiven, affektiven (bzw. motivationalen) sowie verhaltensbezogenen Dimensionen zuordnen (z.B.
Bosse & Miiller-Jacquier, 2004; Deardorff, 2006; Auernheimer, 2013). Fremdsprachenkenntnisse
tauchen in solchen Modellen interkultureller Kompetenz selten auf, da im Bereich der piddagogisch-
psychologischen Forschung interkulturelle Kompetenz und Fremdsprachenkompetenz als von-
einander unabhéngige Kompetenzen betrachtet werden. Dies bedeutet jedoch nicht, dass Fremd-
sprachenkenntnisse fiir eine interkulturelle Kompetenz unwichtig wiren, da ,,Sprachkompetenz eng
mit der Moglichkeit verwoben ist, an einer fremden Praxis oder Lebensform teilzuhaben® (Straub,
Nothnagel & Weidemann, 2010, S. 20). Uberlegungen und Modelle zum Thema interkulturelle
Kompetenz aus dem Bereich der Fremdsprachendidaktik finden sich beispielsweise bei Michael
Byram (2008) oder Eli Hinkel (2005). Bosse und Miiller-Jacquier (2004; dargestellt in Bosse, 2011,
S. 65f.) erarbeiteten eine linguistisch fundierte Konzeption interkultureller Kompetenz. Auernheimer
(2013) erweitert aus einer padagogischen Perspektive auf interkulturelle Kompetenz den ,,Umgang
mit kultureller Differenz* um die Komponenten ,,Machtasymmetrien®, ,,Kollektiverfahrungen* und
,,Fremdbilder” (Auernheimer, 2013, S.62).
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so bezeichneten ,,Generalverdacht einer dysfunktionalen Perspektive begegnet. Auch
dies erschwert den wichtigen, wechselseitigen Austausch in Bezug auf die Frage der
Kontextspezifitdt und Mehrwertigkeit von Perspektiven. Aus meiner Sicht impliziert
die Wahl eines Trainingsformates bereits, dass in dessen Rahmen nur ein Bruchteil
dessen vermittelt werden kann, was fiir das Thema als Ganzes wichtig wére (Straub,
2010). Dieser Bruchteil kann aber dennoch zu relevanten und hilfreichen
Lernprozessen fiihren. In einem Training wird immer eine Auswahl einzelner Lehr-
ziele getroffen. Diese konnen oder konnen nicht mit den jeweiligen Lernzielen oder
Lernbediirfnissen der Teilnehmenden iibereinstimmen. Somit ist ein Training als ein
Baustein im Lernprozess von Teilnehmenden zu sehen, aus dessen Lernangebot sie
meist Einzelaspekte auf ihre jeweils spezifische, subjektorientierte Art und Weise auf-
nehmen oder nicht beachten, weiter bearbeiten oder starr beibehalten, wieder ver-
gessen oder explizit ablehnen*® konnen. Genau diese Prozesse sind in dieser Arbeit
von Interesse — nicht ein vermeintlich optimales Lernresultat. Die aufscheinenden
Lernthematiken sind zu einem gegebenen Zeitpunkt als .,...stets nur vorldufiges
Resultat lebenslangen Lernens® (Straub, 2010, S. 31) zu verstehen. Mit dieser
Positionierung geht auch einher, dass die in dieser Arbeit untersuchten Lernaspekte
und Lernprozesse nicht als einfache Ursache-Wirkungs-Beziehung verstanden
werden, die das Training als ,,Ausléser” bestimmter Prozesse und Wirkungen

konzipiert.

Ein Training, verstanden als Lehr-/Lernformat von kurzer Dauer, das einzelne
ausgewdhlte Lehrziele sowie eine Anwendungsorientierung umfasst, geht also not-
wendigerweise mit einer Komplexititsreduktion einher und stellt keine umfassende,
interkulturelle Bildung dar. Komplexititsreduktion ist in dem Sinne fiir die Wirk-
samkeit eines Trainings, egal welcher inhaltlichen Ausrichtung, zentral: Namlich in
dem die Lernenden das, was gelernt wird, mit ihrer eigenen Welt verbinden kénnen
(Faulstich, 2013, S. 201) und dabei nicht iiberfordert, aber auch nicht unterfordert
werden. In diesem Zusammenhang spielen gerade fiir Trainings klar strukturierte,

visualisierbare, leicht erinnerbare Modelle eine nicht zu unterschitzende Rolle. Diese

4 Der Lehrgegenstand interkultureller Trainings ist mit komplexen, identititsbezogenen Prozessen
verkniipft, die die emotionale Ebene der lernenden Personen in besonderer Weise beriihren. Somit
sind sowohl tiefgreifende, selbsttranszendierende Verstehensprozesse als auch grofle Widerstinde und
Abwehrprozesse erwartbar.
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miissen allerdings geeignet sein, die notige Flexibilitidt in der Anwendung bei den

Teilnehmenden herzustellen (siehe Bosse, 2011, fiir zahlreiche, gelungene Beispiele).

In Bezug auf die praktische Umsetzung interkultureller Trainings wird in der Literatur
haufig auf die Beriicksichtigung unterschiedlicher Phasen oder Bedingungsfaktoren
bei der Trainingsentwicklung und -durchfiithrung verwiesen (Bolten, 2016b; Fowler &

Bloom, 2004; Leenen, 2007)

» Einen Schwerpunkt in der anwendungsbezogenen, interkulturellen Trainings-
literatur nehmen Aspekte der sogenannten Programmentwicklungsphase (Leenen,
2007) ein, in der konkrete Trainingsziele, Trainingsinhalte sowie Trainings-
methoden und deren Abstimmung diskutiert werden, um die optimale Erreichung
moglicher Lehrziele zu gewéhrleisten. Bolten (2016b) entwickelt die bis dahin
weit verbreiteten , Trainingsklassifikationen (z.B. Gudykunst, Guzley &

Hammer, 1996) hierbei weiter (vgl. Kap. 2.1.2).

» Empirische Forschungsliteratur zur sogenannten Durchfiihrungsphase (Leenen,
2007), also zum eigentlichen Lehr-Lern-Prozess in interkulturellen Trainings, ist
dagegen selten. Hier setzten die auch deshalb so wertvollen Arbeiten von Bosse
(2010) und Nazarkiewicz (2010a) bzw. stichpunktartigere Analysen durch von
Helmolt (2013, 2016, 2021) mit einer gesprachsanalytischen Ausrichtung an. Die
Arbeiten von Kammhuber (2000) und Stengel (2008) beziehen diese Phase durch
die Verbindung lerntheoretischer Uberlegungen mit Prozess- und Ergebnisdaten
ein. Durch die Bestimmung von ,,Prozessvariablen‘ in einem quantitativen Setting
erdffnet auch HoBler (2017) indirekt den Blick auf diese Phase. Auf Ergebnisse der

genannten Arbeiten gehe ich in Kapitel 3.3 und 3.4 ein.

» Empirische Forschungsarbeiten, die sich mit der letzten Phase, also mit Evalu-
ierungen und Lernwirkungen interkultureller Trainings beschéftigen, gibt oder gab
es im Vergleich zu Arbeiten zur Durchfithrungsphase héufig. Allerdings fiihren
Spezifika groBer Teile dieser Forschung, insbesondere ihre methodische Aus-
richtung im Sinne einer Lehrzieliiberpriifung dazu, dass auch in dieser Phase im
Grunde das (intendierte) Lehrziel im Mittelpunkt steht und wenig Erkenntnisse in
Bezug auf die Frage zustande kamen, wie, warum oder inwieweit bestimmte Lern-
wirkungen bei Teilnehmenden (nicht) eingetreten sind. Auf die Kennzeichen dieser

Wirkungsforschung geht Kapitel 2.1.4 ein.



57

2.1.2 Bedingungsfaktoren der Trainingsgestaltung

In einer neueren Konzeptualisierung von Bolten (2016b) werden fiinf Bedingungs-

faktoren fiir die Praxis interkultureller Trainings zusammengefasst, die bewusst auf-

einander abgestimmt werden, so dass sich bei der Anderung eines Aspektes auch alle

anderen dndern miissten oder kdnnen (Bolten, 2016b, S. 82 ff.). Jede diesbeziigliche

Entscheidung kann Potenziale, Herausforderungen und Gefahren fiir die stattfin-

denden Lernprozesse bei den Teilnehmenden mit sich bringen:

Trainings-/Lehr-/Lernziele
Content (also Trainingsinhalte)
Trainingsmethoden

Zielgruppe

Trainingsszenario (rdumlich-zeitliche Gegebenheiten) /Trainerpersonlichkeit

Bolten (2016b) geht in seiner Ausarbeitung insbesondere auf die Bedingungsfaktoren

Trainings-/Lehr-/Lernziele, Content und Trainingsmethoden ein. Dabei stellt er die

Bedingungsfaktoren Content und Methoden als dreidimensionale Methodenlandkarte

mit drei hintereinanderliegenden Scheiben dar, deren Grundstruktur in Abbildung 2-1

dargestellt ist.

a)

ont
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Lorn/ Tralningsziole

r, , Trainings-/ Ubungstypen

: Ubungen 7 S/
i interkulturell
|
i o
| kultur-/ akleurs- 5(("“‘“\“
1 feldapezifiach i de /
| e
| e /
[
“ kultur-/akieurs- g
| feldiibergreifend

distributiv/ instruktiv interaktiv kollaborativ

Trainer — Trainee Trainer — (Trainee « Trainee)

N (Trainee « Trainee) « Trainer ./

Methoden
trainerzentrierter <€ > traineezentrierter

Abbildung 2-1: Methodenlandkarte (aus Bolten, 2016b, S.85).
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In dieser Methodenlandkarte lokalisiert Bolten (2016b) auf der hintersten ,,Scheibe
verschiedene ,, Trainingsziele* und verkniipft diese mit darauf verweisenden ,,Ubungs-
typen“ und sich hieraus ergebenden , konkreten Ubungen*. Diese Landkarte soll inter-
kulturellen Trainer*innen dabei helfen, entsprechende Entscheidungen fiir die
Ausrichtung ihrer Trainings zu treffen und konnen auch deren ,,Mdglichkeitssinn®

offnen.

Auf der Methodenachse (x-Achse) wird in dieser Konzeption unterschieden zwischen
distributiv/instruktiven Methoden, bei denen eine lehrzentrierte Orientierung vor-
herrscht, interaktiven Methoden, mit einer stirkeren Betonung des Lernprozesses und
der Teilnehmendeninteraktion sowie kollaborativen Methoden auf der Basis offener,
projektorientierter Lehr-/Lernszenarien, bei denen die weitgehend eigendynamischen
Lernprozesse moderiert werden. Solche ,,Methodenrealisierungen® sind als ineinander
iibergehend zu verstehen, wobei die Eigendynamik eines Trainings hin zu den kolla-
borativen Methoden zunimmt, seine ,,Steuerbarkeit* durch die Trainer*innen dagegen

abnimmt.

Auf der Contentachse (y-Achse) wird zwischen kultur/akteursfeldiibergreifenden,

kultur-/akteursfeldspezifischen und interkulturellen Inhalten unterschieden:

» Kultur-/ akteursfeldiibergreifende (sic!) Content: Themen unterschiedlichster
Disziplinen und theoretischer Ansétze, die sich mit grundlegenden Aspekten inter-
kulturellen Handelns beschéftigen. Meist werden hierzu Konzepte, die aus der
Grundlagenforschung der Ansdtze oder Disziplinen stammen, herausgegriffen
(z.B. Prozesse des Wahrnehmens und Urteilens, Umgang mit Unsicherheits-

situationen, Perspektivenreflexivitit, Identitdtsverstindnisse, usw.)

» Kultur- / akteursfeldspezifische Content: z.B. Regeln / Leitsitze, Konventionali-
sierungen, thematisiertes Alltagshandeln in spezifischen kulturellen Akteurs-
feldern. Diese konnen in der Praxis teilweise aus dem Erfahrungsschatz der
Trainer*innen, kulturbezogener Artefakte und nicht forschungsbasierter Literatur
stammen. Im Falle forschungsbasierter interkultureller Trainings stammen diese
aus unterschiedlichen Formen der von Bolten so bezeichneten , kulturkontrastiven
Forschung®, also von Forschungen, die sich auf empirischer Ebene mit Differenzen
zwischen Kulturen hinsichtlich verschiedener Themen beschiftigen (vgl. Kap.

2.2.3).
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» Interkulturelle Content. Merkmale und Realisierungsformen interkulturellen
Handelns in konkreten Kontexten (in Abstimmung auf die Trainingsziele) im Sinne

von Hybridisierungen, Aushandlungen oder Handlungsoptionen.

Die Anwendung dieses Klassifikationsschemas auf das Interkulturelle Training fiir

tschechische und deutsche Studierende (BiKulT) erfolgt in Kapitel 2.1.3.

2.1.2.1 Bedingungsfaktor Zielgruppe
Fiir den Bedingungsfaktor ,,Zielgruppe® verweist Bolten (2016b) darauf, dass ein

Trainingskonzept idealerweise auf die zuvor erhobenen Lernbediirfnisse der Ziel-
gruppe bzw. der konkreten Teilnehmenden ausgerichtet ist. Bolten betont, dass darauf
zu achten sei, dass die je spezifischen Expertisen und Kompetenzen der konkreten
Teilnehmenden eingebracht werden konnen (Bolten, 2016b, S. 83), wie dies auch in
situierten Lernkonzeptionen betont wird (Kammhuber, 2000; vgl. Kap. 3.2.) Da
tatsidchlich relevante Lernbediirfnisse von Teilnehmenden in der Trainingspraxis
oftmals erst im Zuge des Trainings (oder moglicherweise auch gar nicht) explizit
werden, spielt die Kompetenz, Erfahrung und Flexibilitit der Trainer*innen in Bezug
auf Lehrmaterialien, Lehrinhalte und eine gegebenenfalls notwendig werdende An-
passung von Lehrzielen wahrend eines Trainings eine grofle Rolle. Dies setzt ent-
sprechendes Potenzial und entsprechende Motivation bei den Lehrpersonen und
Trainer*innen voraus. Die Beschreibungen und Erkenntnisse dieser Arbeit kénnen
dabei helfen, die entsprechenden flexiblen Kompetenzen von Trainer*innen zu

fordern.

Fiir diese Arbeit erhilt die strukturelle Zusammensetzung der Trainingsgruppe
besondere Bedeutung, da die Rolle, die deren sichtbare, binationale Struktur fiir die
Lernprozesse der Teilnehmenden einnimmt, einen Untersuchungsschwerpunkt dieser
Arbeit darstellt (vgl. Kap. 5.1). In der interkulturellen Forschungsliteratur wird die Zu-
sammensetzung der Trainingsgruppe in Form von heterogenen ,,Lernergruppen

(Bolten, 2016b, S. 82) oder interkulturellen Lernsettings*’ (von Helmolt, Berkenbusch

47 Im Sammelwerk von von Helmolt, Berkenbusch und Jia (2013) werden verschiedene Ansitze als
winterkulturelle Lernsettings* vorgestellt. So wird diese Heterogenitdt indirekt in Form der Diversitét
der Menschen im eigenen Arbeitsumfeld als Reflexionsgrundlage hergestellt (z.B. Bosse &
Grigorieva, 2013; Hegemann & Kaviani, 2013). Auch wird ,,Interkulturalitit” unmittelbarer iiber das
Internet hergestellt und/oder reflektiert (z.B. Bolten, 2013) oder in Planspielen simuliert (Barmeyer &
Schirrmacher, 2013). Bolten (2016b, S. 82) betont den Umstand, dass im Grunde jedes Lehr-
/Lernsetting in hohem Mafle kontext- und damit auch kulturspezifisch ist.
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& Jia, 2013) im Zusammenhang mit dem angesprochenen Paradigmenwechsel (Bolten
2016a; Kap. 1.1) thematisiert*s. Die dahinter stehende Annahme lautet, dass sich
Mehrwertigkeit, Relationalitit und Perspektivenreflexivitit (vgl. Kap. 1.1) dann
sinnvoll verwirklichen lassen, wenn die in der Trainingsgruppe vorhandenen, viel-
faltigen Perspektiven eingebracht und/oder transparent gemacht werden kénnen und
interkulturelle Lernprozesse als soziale Aushandlungsprozesse verstanden werden, in
denen sich Lernende gegenseitig ,,Einblicke in ihre als selbstverstindlich erlebten
Wirklichkeitsdeutungen und die daraus abgeleiteten Handlungsoptionen geben* (von
Helmolt, Berkenbusch & Jia, 2013, S. 11). Gleichzeitig stellt die Salienz (Sichtbarkeit)
der binationalen Kategorisierungsstruktur als ,kollektiv-strukturelles* und/oder als
,Kulturelles* Differenzierungsmerkmal im interkulturellen Training fiir tschechische
und deutsche Studierende (BiKulT) eine Sondersituation dar, da hierdurch die Wahr-
scheinlichkeit einer bindren Sichtweise und Verarbeitung erhoht werden kann (vgl.
Kap. 1.1.2). Mit dem Bedingungsfaktor Zielgruppe in Form einer binationalen
Kategorisierungsstruktur sind daher sowohl Potenziale als auch Risiken fiir die Lern-
prozesse der Teilnehmenden verbunden, wobei aus theoretischer Sicht der inter-
kulturellen Psychologie nicht die bindre Wahrnehmung an sich problematisch gesehen
wird, sondern deren nicht flexible oder nicht kontextbezogene Anwendung findet

sowie die potenzielle Verkniipfung mit einer Abwertung ,,Anderer* (vgl. Kap. 1.1.2).

2.1.3 Interkulturelles Training fiir tschechische und deutsche
Studierende (BiKulT) als Datengrundlage dieser Arbeit

In diesem Kapitel wird der Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit, also das inter-
kulturelle Training fiir tschechische und deutsche Studierende (BiKulT) in seinem
Ablauf und mit seinen wesentlichen Kennzeichen und Bedingungsfaktoren vorgestellt
und eingeordnet.

Abbildung 2-2 enthilt den Ablaufplan der zwei Trainingstage des BiKulT. Diese
wurden im Wesentlichen in allen vier Durchfithrungen umgesetzt. Die zur Verfiigung
gestellten Trainingsmaterialien, wie Arbeitsheft oder Fallbeispiele, finden sich in den

Anhéngen A-C.

“8 Um die umstrittene Begrifflichkeit des ,,Interkulturellen* zu umgehen, werden heutzutage auch die
Begrifflichkeiten ,,global“ (z.B. Genkova, 2021) oder ,,plural” (z.B. Nazarkiewicz & Schroer, 2021)
verwendet.
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TAG 1: 14-18 UHR

Inhalt

Art der Bearbeitung

Vorstellen der Trainerinnen, Trainingsinhalte, Ablauf

Gesamtgruppe

Binationale Paare,

Vorstellungsrunde . L.
Présentation in GG

E-Mail schreiben (fiir Ubung an Tag 2) Individuell

Ubung: ,,Urlaubsproblem* Monolinguale Gruppen

Input: Automatische Interpretation, selektive

Wahrnehmung, Gesamtgruppe

Input: Kultur, Kulturunterschiede

Fallbeispiel: ,,Beim Abendessen‘ (nach IAI) Binationale KG,

Input: Dimension/KS ,,Umgang mit Konflikten*

Auswertung in GG

Input: ,,Interpretationsdreieck*

Gesamtgruppe
Zuordnung der Ergebnisse der Gruppenarbeit grupp
TAG 2: 9.30-18 UHR
Inhalt Art der Bearbeitung
Kurze Aufwiarmiibung
Gesamtgruppe
Zusammenfassung des 1. Tages
Fallbeispiel: ,,Detaillierte Korrektur* (nach TAI) Binationale KG
Input: Dimension/KS ,,Kommunikationsstile* Auswertung in GG
Input: Handlungsalternativen G ‘
esamtgruppe
Zuordnung der Ergebnisse der Gruppenarbeit Srupp
Ubung: ,,Outside Experts“ und Auswertung
. Gesamtgruppe
Input: Signalflaggen
Ubung: E-Mail-Ubung (nach 1AI) Binationale KG

Diskussion tiber kulturelle Aspekte in den E-Mails

Auswertung in GG

Fallbeispiel: ,,Podiumsdiskussion® (nach IAI)
Integration unterschiedlicher Dimensionen/KS

Binationale KG,
Auswertung in GG

Transfer-Diskussion
Feedback

Gesamtgruppe

Abbildung 2-2: Ablaufplan des Trainings (BiKulT): IAI = Interkulturelle Anchored Inquiry, KS =
Kulturstandards; KG = Kleingruppen; GG = Gesamtgruppe.
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Trainingsmethoden

Die Gestaltung des BiKulT beruht nicht lediglich auf einer Mischung unter-
schiedlicher Trainingsmethoden. Dem Training liegt vielmehr eine lerntheoretische
Fundierung zugrunde (vgl. Kap. 3.2.2). Die Trainingsbausteine folgen im Allgemeinen
den Prinzipien pragmatistischer und situierter Lernpositionen (vgl. Kap. 3.2). Die
spezifische Auseinandersetzung mit Critical Incidents beruht auf der Lehrmethode der
Interkulturellen Anchored Inquiry (IAI, Kammhuber, 2000; vgl. Kap. 3.2.2).
Vereinfacht zusammengefasst bedeutet dies: Lehrinhalte, theoretische Konzepte und
Modelle werden zuerst durch Ubungen und Fallbeispiele erfahrbar gemacht. Gruppen-
arbeiten dienen der gemeinsamen Reflexion von Situationen, die eine Handlungs-
problematik beinhalten, in deren Rahmen die Anwendung der konzeptuellen Analyse-
werkzeuge (Modelle, Konzepte) eingefiihrt und geiibt wird. Theoretische Inputs
vermitteln Hintergrundinformationen, die den erarbeiteten Themen eine Meta-Struktur
geben. In Bezug auf die Methodenlandkarte von Bolten (2016; vgl. Kap. 2.1.2) kann
diese Methodik als interaktiv, bisweilen auch als kollaborativ beschrieben werden.
Instruktive Einheiten sind eher kurz gehalten. Wie in Kapitel 2.1.2 angesprochen,
nimmt die Steuerungsfdhigkeit der Lernprozesse ab, je interaktiver und kollaborativer
das Trainingsgeschehen ausgerichtet ist. Insbesondere die Diskussionen in den
Kleingruppen bei der Bearbeitung der Fallbeispiele und der sogenannten E-Mail-
Ubung hiingen von den Beitriigen der Teilnehmenden und der sich daraus ergebenden
Prozessdynamik ab. Besonderheiten einzelner Trainingsdurchfiihrungen, die fiir die
Interpretation der Lernprozesse relevant sind, werden an den jeweiligen Stellen der

Auseinandersetzung mit den Daten aufgezeigt (vgl. Kap. 5).

Trainingsinhalte

Das BiKulT enthilt Trainingsinhalte zu allen drei von Bolten (2016b; vlg. oben)

unterschiedenen Bereichen. Im Bereich kultur-/akteursfeldiibergreifender Inhalte

«49

(vgl. Kap. 2.1) wird anhand der Ubung ,,Das Urlaubsproblem“* ein Verstindnis fiir

# In dieser Ubung unterhalten sich zwei Mitarbeitende eines Unternehmens iiber die Schwierigkeiten
einer der beiden Personen, von ihrem Chef den fiir ihren Traumurlaub benétigen (unbezahlten) extra
Urlaub genehmigt zu bekommen. Im Anschluss sollen die Teilnehmenden einschitzen, welche
Aussagen iiber die gehorte Situation richtig, falsch oder nicht beurteilbar sind. Die Ubung ist so
angelegt, dass bis auf zwei Aussagen alle nicht beurteilt werden konnen, die Teilnehmenden
normalerweise jedoch automatisch entsprechend ,,richtige™ oder ,falsche® Riickschliisse aus dem
Gespréch ziehen.
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die theoretischen Konzepte der ,,Automatischen Interpretation und ,,Selektiven
Wahrnehmung® aus der Wahrnehmungs- und Kognitionspsychologie erarbeitet
(Fiedler & Bless, 2002). Sowohl die Ubung selbst als auch der sich anschlieBende,
theoretische Input sind mit keiner ,,interkulturellen Rahmung versehen, sondern
werden als allgemein menschliche Wahrnehmungsprozesse™ eingefiihrt. Ein Ver-
stdndnis fiir solche Wahrnehmungsprozesse soll bei den Teilnehmenden ein anwen-
dungsbezogenes Wissen dafiir aufbauen, dass Menschen ein und dieselbe Situation
unterschiedlich erleben und interpretieren konnen, ohne dass dies ein Widerspruch
sein muss. Hierdurch soll auch eine Motivation aufgebaut werden, (selbst erlebte)

Situationen perspektivenreflexiv zu (re-)analysieren oder zu (re-)interpretieren.

Im Anschluss wird ein Verstindnis von ,,Kultur als Orientierungssystem* kurz instruk-
tiv eingefiihrt. Es wird geklért, dass sich im Training ,.kulturelle Unterschiede* auf
Wahrnehmungs-, Handlungs- und Interpretationsroutinen und -erwartungen beziehen,
die in der Empirie hiufig genannt werden, jedoch auf Individuen nicht zutreffen
miissen. Unter Zuhilfenahme eines Modells (als transkulturelles Modell betitelt),
werden den Teilnehmenden unterschiedliche kulturelle Ebenen vor Augen gefiihrt und
darauf hingewiesen, dass sich die im BiKulT angesprochenen kultur-/akteursfeld-
spezifischen Inhalte aus der Literatur ausschlieBlich auf die nationalkulturelle Ebene
beziehen. Die Teilnehmenden sollen und konnen aber andere, fiir sie relevante Ebenen

einbeziehen.

Die Ubung ,,Outside Experts“ am zweiten Tag stellt eine, fiir klassische interkulturelle
Trainings typische ,,Simulationsiibung® dar. In dieser wird die emotionale Seite von
Differenzwahrnehmungen und Differenzzuschreibungen, im Zusammenhang mit den
kognitiven Begleitprozessen erlebbar gemacht und im Anschluss reflektiert. Diese

Ubung wird mit einem theoretischen Input versehen, der die Aufmerksamkeit der

9 Hierbei geht es um den Einfluss, den Vorwissen und Vorerfahrungen eines Individuums darauf
nehmen, wie sie das in einer Interaktion entstehende Handlungsfeld fiir sich strukturieren und welche
der zahlreichen, in einer Interaktion gegebenen Signale, sie wahrnehmen oder erinnern (Fiedler &
Bless, 2002). Das menschliche Wahrnehmungssystem ist in dieser Hinsicht selektiv und ergdnzend.
So werden selektiv entweder solche Signale wahrgenommen, die zum bestehenden Vorwissen und
den bestehenden Vorerfahrungen eines Individuums passen oder aber solche, die als besonders
abweichend auffallen. Gleichzeitig ergdnzen Menschen die zur Interpretation einer Situation oft
notigen, in der Interaktionssituation aber nicht oder nicht eindeutig gegebenen Signale aus ihrem in
der Situation aktivierten Wissens- und Erfahrungsschatz (Fiedler & Bless, 2002, S. 138f), so dass sie
beinahe automatisch zu einer Interpretation der Situation kommen, ohne dass hierbei die innere
Vorstrukturierung bewusst wird.
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Lernenden darauf richten soll, ihre eigenen Gefiihle als Ausgangspunkt bzw.
Lwdignalflaggen (Lovejoy, 1996a, 1996b, 1996¢) zu erkennen, um einen (kulturelle

Aspekte einbeziehenden) Reflexionsprozess einzuleiten.

Der Bereich kultur-/akteursfeldspezifischer und interkultureller Inhalte (vgl. Kap.
2.1.2) ist im BiKulT durch die lerntheoretische Fundierung miteinander verzahnt.
Zentral ist die Bearbeitung, Diskussion und Reflexion spezifischer Critical Incidents,
die im Training Fallbeispiele heilen. Diese werden nach der Reflexion sowohl mit
allgemein theoretischen Modellen als auch mit nationalkulturellen Differenz-
konzepten, insbesondere einzelnen tschechisch-deutschen Kulturstandardpaaren
(Schroll-Machl, 2001; vgl. Kap. 2.2.3) als ,,konzeptuelle Werkzeuge* (vgl. Kap. 3.2.1)
verkniipft. Hierzu werden drei Ablaufzyklen der Interkulturellen Anchored Inquiry
(IAI; Kammbhuber, 2000; vgl. Kap. 3.2.2) durchlaufen, die spezifisch fiir das BiKulT

>l yerwenden. Der Wortlaut

empirisch erhobene Critical Incidents als Ankersituationen
der drei Fallbeispiele auf Deutsch und Tschechisch findet sich in Anhang A1-A3. In
der E-Mail-Ubung (Anhang B) setzen sich die Teilnehmenden dagegen mit ihrem
eigenen Verhalten auseinander, nimlich mit von ihnen selbst verfassten E-Mails*2. Sie
ist der Trainingsbaustein mit der geringsten Steuerungsfahigkeit (vgl. Kap. 2.1.2) des
BiKulT, so dass sich dessen Ablauf zwischen den vier Trainingsdurchgéngen teilweise
deutlich unterscheidet (vgl. Kap. 5.1.1). Der spezifisch geplante Ablauf dieser vier

Trainingsbausteine sah folgendermalien aus:

51 Fiir die die Zielgruppe der Studierenden im BiKulT wurden, den Anforderungen an eine situierte
Lernumgebung entsprechend (vgl. Kap. 3.2.2), im Vorfeld eigene Critical Incidents erhoben und
daraus Fallbeispiele entwickelt. Hierzu wurden Interviews mit vier deutschen und vier tschechischen
Studierenden gefiihrt, die jeweils ein Erasmussemester im anderen Land verbracht hatten. Situationen,
in denen sich die vierkdpfige, deutsch-tschechische Forschungsgruppe darauf einigen konnte, dass
Kulturstandardpaare bei der Erklarung der Situation helfen kdnnen, wurden ausgewdhlt. Zusitzlich
wurden die ausgewihlten Situationen fiinf tschechischen Studierenden, die bisher noch nicht in
Deutschland gelebt hatten und wenig Kontakt zu Deutschen hatten, vorgelegt und ihre Meinung zu
den Situationen erfragt. Hierdurch sollte ein ,,Bias“ aufgespiirt werden, da die Critical Incidents von
der Autorin formuliert wurden. Um dem Kriterium der Komplexitat gerecht zu werden, wurden in den
Fallbeispielen Informationen belassen, die Ankniipfungspunkte fiir die Reflexion situativer und
personeller Aspekte der Situation erlauben.

52 Hierzu wurde den Teilnehmenden relativ am Anfang des Trainings eine Situationsschilderung
ausgehéndigt, in der die Teilnehmenden von einem Kommilitonen an ihrer Universitdt (fiir die
tschechischen Teilnehmenden war es ein tschechischer Kommilitone, fiir die deutschen
Teilnehmenden ein deutscher Kommilitone) zum Zeitpunkt eines ausgemachten Referatstreffens eine
E-Mail erhalten, in der dieser schreibt, dass er leider nicht kommen kann, weil er nach Miinchen
gefahren ist. Sie sollen ihm auf diese E-Mail antworten. Die geschriebenen E-Mails werden am Abend
des ersten Tages iibersetzt.
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» Bei der Bearbeitung des ersten Fallbeispiels ,,Beim Abendessen™ (Anhang A.1)
liegt der Fokus auf unterschiedlichen Interpretationsperspektiven. Hierbei wird das
Interpretationsdreieck aus Kultur - Person - Situation (vgl. Kap. 2.2.2) als kon-
zeptuelles Analysewerkzeug eingefiihrt. Dieses bleibt fiir den Rest des Trainings
im Raum sichtbar hidngen, so dass bei jeder Trainingseinheit nicht nur sprachlich,
sondern auch visuell darauf zuriick gegriffen werden kann. Wihrend der
Diskussion in der Gesamtgruppe thematisieren die Trainerinnen zudem unter-
schiedliche Arten, mit Konflikten umzugehen (Konfrontation und Vermeidung). In
Bezug auf dieses Thema erfolgt die Meta-Kontextualisierung. Um die Teil-
nehmenden nicht ,,von vornherein auf eine sie beschreibende Kategorie* (vgl.
Bolten, 2016b) festzulegen, erfolgt die Darstellung der Ausprigungen ,, Konflikt-
konfrontation und Konfliktvermeidung“ ohne Zuordnung zu nationalkulturellen
Kategorien. Erst nachdem die Teilnehmenden Gelegenheit hatten, Vor- und
Nachteile dieser Ausprigungen zu reflektieren und sich iiber ihr eigenes Vorgehen
in dhnlichen Situationen Gedanken zu machen, wird miindlich erklart, dass in
tschechisch-deutschen Begegnungen im Arbeitskontext Deutsche echer als
konfliktkonfrontativ und Tschechen eher als konfliktvermeidend wechselseitig

wahrgenommen werden.

» Bei der Bearbeitung des zweiten Fallbeispiels ,,Detaillierte Korrektur (Anhang
A.2) werden neben den Interpretationsperspektiven die Handlungsperspektiven
stirker einbezogen. Das konzeptuelle Werkzeug der Handlungsalternativen-
Matrix (Anhang C, Folie 12) wird eingefiihrt. Als Ergdnzung werden unterschied-
liche Kommunikationsstile (starker und schwacher Kontext) als kulturelle Diffe-
renzkonzepte einbezogen, wobei hinsichtlich der nationalkulturellen ,,Zuordnung

solcher Kommunikationsstile wie beim ersten Beispiel verfahren wird.

> In der ,,E-Mail-Ubung* sollte das Thema der Kommunikationsstile in einem
anderen Kontext aufgegriffen werden. Die Teilnehmenden tauschen sich {iber ihre
Wahrnehmungen zu den geschriebenen E-Mails aus. Als Leitgedanken dienen
Fragen, wie sie selbst die verschiedenen geschriebenen E-Mails interpretieren, ob
sie interpersonale oder nationalkulturelle Unterschiede in den E-Mails feststellen
konnen und ob Anderungen in den Umstiinden der Ausgangssituation die eigene
Reaktion verdndert hitten. In der Gesamtgruppe werden die Ergebnisse der Klein-

gruppen verglichen und unter Beriicksichtigung der am Ende des Arbeitsheftes
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abgebildeten Forschungsergebnisse zu tschechisch-deutschen Differenzkonzepten,
spezifisch tschechisch-deutschen Kulturstandardpaaren (Schroll-Machl, 2001;
Schroll-Machl & Novy, 2008) und Ergebnissen der GLOBE-Studie (z.B. House et
al., 2004; www.projectglobe.com) gemeinsam reflektiert. Hierbei wurde ange-
nommen, dass den Teilnehmenden bei der Bearbeitung der ersten beiden Fallbei-
spiele deutlich wurde, dass (national-)kulturelle Differenzkonzepte flexibel
gehandhabt werden sollen und konnen. Durch das Vorgehen, eine Sammlung
nationalkultureller Differenzkonzepte auf eine gegebene Situation ,,anzuwenden®,
soll der Einsatz solcher Modelle als ,,konzeptuelle Werkzeuge* (vgl. Kap. 3.2.1)

explizit geiibt werden.

» Das letzte Fallbeispiel ,,Podiumsdiskussion* (Anhang A.3) beschreibt den ldngeren
Verlauf einer Zusammenarbeit bei der Organisation einer Podiumsdiskussion.
Auflerdem gibt es das Fallbeispiel in zwei Versionen, in der jeweils nur die Sicht-
weise eines Akteurs dargestellt wird. In der Bearbeitung in Kleingruppen be-
schéftigen sich die Teilnehmenden zunachst nur mit einer Sichtweise und stellen
diese den anderen Teilnehmenden vor. Durch das lingere Fallbeispiel sowie die
Darstellung nur einer Sichtweise, sollte verdeutlicht werden, dass und wie sich als
handlungswirksam angenommene kulturelle Differenzen im Laufe einer Zu-
sammenarbeit zu einer negativen Bewertung des Interaktionspartners entwickeln
konnen. In ihre Erkldrungsperspektiven sollen die Teilnehmenden, wie bei der E-
Mail-Ubung, die am Ende des Arbeitsheftes abgebildeten Forschungsergebnisse zu
tschechisch-deutschen Kulturunterschieden einbeziehen, um erneut die Verwen-
dung solcher Beschreibungen als ,.konzeptuelle Werkzeuge* (vgl. Kap. 3.2.1) zu
iben. Das bei dieser Fallbeispielbearbeitung  dominante  kultur-
/akteursfeldspezifische Thema dreht sich um den Umgang mit Strukturen und
Zeitverstindnis, wobei die diesem Thema zugrundeliegenden nationalkulturellen
Differenzkonstruktionen von den Trainerinnen nicht mehr dezidiert als
theoretische Inputs dargelegt werden. Der zentrale Arbeitsauftrag fiir die Klein-

gruppen besteht darin, konstruktive Handlungsvarianten zu entwickeln.

Aus dieser Beschreibung wird ersichtlich, dass es sich beim BiKulT in Bezug auf
Trainingsinhalt und -ziele in vielfacher Hinsicht um ein , klassisches® interkulturelles

Training im Sinne der kulturellen Perspektive (vgl. Kap. 1.1.1) handelt. Im Zentrum
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des Lernens stehen interpersonale Differenzerfahrungen in Bezug auf als kulturell
bezeichnete ,,Wissensbestinde, Handlungsroutinen und Handlungserwartungen* (von
Helmolt, 2016, S. 35), die zu einem Grofteil auf einen (national-)kulturellen, in dieser
Arbeit also einen tschechisch-deutschen Rahmen bezogen werden. Als allgemeines
Lehrziel steht die Entwicklung interkultureller Kompetenzen im Zentrum (sieche Kap.
2.2.4 fiir eine genaue Spezifikation). Anders als in vielen interkulturellen Trainings
findet im BiKulT jedoch ein wechselseitiger Austausch statt, so dass miteinander und
nicht iibereinander gesprochen wird. Aspekte der Mehrwertigkeit (vgl. Kap. 1.1) sind
im BiKulT insofern enthalten, als Erkldrungsmodelle im Sinne kultureller Differenz-
konzepte in den theoretischen Einfithrungen keine starre Zuordnung erhalten und als
,konzeptuelle Werkzeuge* (im Sinne von John Dewey; vgl. Kap. 3.2.1) in den Lern-
prozess eingefiihrt werden. Deren Sinnhaftigkeit soll fiir einen gegebenen Kontext
aktiv gepriift werden. Auch die Beriicksichtigung situativer und personenspezifischer
Aspekte durch die Arbeit mit dem Interpretationsdreieck (vgl. Kap. 2.2.2) hilft bei
einer mehrwertigen Betrachtung. Relationale Elemente (vgl. Kap. 1.1.2) sind insofern
enthalten, indem die Subjektivitit menschlicher Wahrnehmungs- und (automatisierter)
Bewertungsprozesse durch Ubungen reflektiert werden, so dass deren Bedeutung fiir

die Dynamik einer Interaktion und die Beziehung der Akteure erkennbar wird.

Im Idealfall iiben die Teilnehmenden im Rahmen dieser Trainingseinheiten einen
wertschitzenden, reflektierenden, mehrdimensionalen Perspektivenaustausch, indem
sie fragen, zuhoren, beobachten, interpretieren und analysieren (Deardorff 2006, S.
244; zitiert nach Nothnagel, 2021), wie es heute noch fiir interkulturelle Interaktionen

als sinnvolle Zielsetzung verstanden wird (Nothnagel, 2021).

2.1.4 ,,Wirkungsforschung* interkultureller Trainings

Im interkulturellen Trainingsbereich stellte sich schon friih die Frage, ob und welche
Wirkungen interkulturelle Trainings nach sich ziehen. Allerdings beschrinkt sich
auflerhalb wissenschaftlicher Untersuchungen die Erfassung von ,,Trainingswir-
kungen‘ meist auf die Akzeptanz eines Trainings bei den Teilnehmenden. Fiir einen
gewissen Zeitraum, in dem die Begriffe rund um Interkulturalitit und Evaluation (zum
Thema Evaluation vgl. Stockmann, 2010, S. 64) von Trainings- oder Bildungs-
angeboten Hochkonjunktur hatten (fiir Deutschland wiirde ich diesen Zeitraum ab

Mitte der 1990er Jahre bis ca. 2010 verorten, in den USA setzte dieser Trend bereits
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in den 1980er Jahren ein), gab es eine hohe Zahl an Veréffentlichungen im
Themenspektrum ,,Wirksamkeit interkultureller Trainings*. Die ,,allgemeine Effekti-
vitit” interkultureller Trainings im Sinne einzelner Variablen stand damals im Zen-
trum des Interesses und wurde in zahlreichen Uberblicksartikeln und Meta-Analysen,

meist aus dem englischsprachigen Raum, zu erfassen gesucht (Ehnert, 2007, S 446).

Die letzte umfangreiche, zusammenfassende Analyse zur Effektivitét interkultureller
Trainings, die Studien aus der intensivsten Phase der ,,quantitativ"® ausgerichteten
Evaluationsforschung interkultureller Trainings umfasst, stammt von Mendenhall et
al. (2004) bzw. Ehnert> (2004). Diese Autor*innen kamen zu dem Schluss, dass die
hiufig postulierte Wirksamkeit interkultureller Trainings nicht grundsdtzlich als
gegeben betrachtet werden kann, sehr stark von den gewihlten, insgesamt sehr
heterogenen, Evaluationskriterien und -instrumenten, abhingt (Mendenhall et al.,
2004, S. 138) und verallgemeinerbare Ergebnisse kaum vorliegen (Ehnert, 2007, S.
446). Dieser Befund wurde zum Teil mit den Grenzen quantitativer Evaluations-
methoden in Bezug auf interkultureller Trainings erklart (Ehnert, 2007, S. 447f.). Aus
meiner Sicht liegt es auch am Nicht-Berichten zahlreicher Kontextfaktoren der
evaluierten Trainings, dass ein Erkenntnisgewinn in Bezug auf das Wie oder Warum
des Lernens bei den Teilnehmenden kaum moglich war. Im Bewusstsein dieser Ein-
schrankungen kamen Mendenhall et al. (2004) dennoch zu dem Schluss, dass

Wirksamkeitsstudien zu interkulturellen Trainings ...

— fast immer deutlich positive Ergebnisse beziiglich der Zufriedenheit der Teil-

nehmenden zeigen.

— dann effektiv sind, wenn es um die gezielte Erweiterung des Wissens® der

Trainingsteilnehmenden geht (Ehnert, 2007, S. 444).

3 Beide Veroffentlichungen beruhen auf derselben Literaturanalyse von Ehnert. Hierzu wurden
Evaluationsstudien aus den Jahren 1988-2000 bzw. 2003 (Ehnert, 2004) betrachtet, wobei erstmals
auch nicht englischsprachige Studien, vor allem deutschsprachige, in die Analyse eingingen.
Auswahlkriterien filir die Studien war, dass darin mit Hilfe inferenzstatistischer Methoden quantitativ
evaluiert wurde und dass methodische Minimalanforderungen (Vorher-Nachher-Design ODER
Kontrollgruppe) erfiillt waren (Ehnert, 2004, S. 60). Letztendlich gingen 28 (bei Mendenhall et al.,
2004) bzw. 29 Studien (bei Ehnert, 2004) in die Analyse ein.

54 Die in den genannten Evaluationsstudien erhobenen Wissensaspekte beziehen sich in vielen Fillen
auf (Kultur)Wissen oder die Kenntnisse von (national-)kulturellen Differenzkonzepten, die bisweilen
eine eindeutige, also richtige oder falsche, Zuordnung kultureller Praktiken oder Werte verlangen.
Somit wurde gerade der Bereich aus Evaluationssicht als besonders ,,effektiv eingeschétzt, an dem
sich zahlreiche kontroverse Diskurse im Forschungsgebiet entziinden (vgl. Kap. 1.1).
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— bei Einstellungsvariablen®® nur bei der Hilfte aller Fille positive Zusammen-
hénge mit einem Training gefunden werden (Ehnert, 2004, S. 86 und 117), bei
Verhaltensvariablen sogar nur in 29% der Studien (Ehnert, 2007, S. 444).

—  Anpassungs- und Leistungsvariablen als Zielkriterien sehr selten untersuchen
und deren widerspriichliche Ergebnisse aufgrund der Heterogenitét der Studien

nicht interpretierbar sind (Ehnert, 2004, S. 82ft.).
Angemahnt wurden folgende Verbesserungen fiir entsprechende Untersuchungen:

» Evaluationsstudien sollten auf theoretischen Vorstellungen tiber Wirkungen und

Wirkmechanismen basieren.

» Die methodische Qualitdt sollte durch Mindestkriterien von Kealey & Protheroe
(1996), wie die Verwendung von Vorher-Nachher-Messungen und die Existenz

einer untrainierten Kontrollgruppe, sichergestellt werden.

» Es sollten Léngsschnittstudien durchgefiihrt und der Transfer des Gelernten erfasst

werden.

» Quantitative und qualitative Forschungsmethoden sollten kombiniert werden, um

Widerspriichlichkeiten von Evaluationsergebnissen besser verstehen zu konnen.

» Unerwiinschte Nebenwirkungen (z.B. Aufbau von Stereotypen) sollten im Evalua-

tionsdesign Beriicksichtigung finden.

Diese Punkte waren handlungsleitend fiir das multi-methodische Forschungsdesign

dieser Arbeit (vgl. Kap. 1.2).

Nach meinen Recherchen ldsst sich konstatieren, dass auf die recht kritische Sicht
durch Mendenhall et al. (2004) und Ehnert (2007), bis auf einige Ausnahmen (z.B.
Buchtel, 2014; Fischer, 2011) nicht etwa eine Verbesserung, sondern eine deutliche
Reduktion von an quantitativen Methoden orientierten Evaluationsstudien inter-
kultureller TrainingsmaBBnahmen folgte. Das Thema war nicht mehr ,,en vogue“. In

deutschsprachigen Publikationen findet sich die angemahnte Fokusverschiebung hin

55 Zu den ,Einstellungsmessungen zihlt Ehnert (2004, S. 86) sowohl Messinstrumente, die Ein-
stellungen, Vorurteile oder die ,,Intergroup Anxiety” (Stephan & Stephan, 1985, 2000) in Bezug auf
eine konkrete andere kulturelle Gruppe/Kontaktkultur erheben, Messinstrumente, in denen die
Teilnehmenden ihre Erfahrungen im Gastland vor und nach einem Training bewerten, aber auch
allgemein gehaltene Messinstrumente, die Einstellungen gegeniiber ,,Anderen” im Allgemeinen
erheben, wie ,Kulturelles Interesse” oder Messungen zu den ersten vier Stufen des ,,Modells
Interkultureller Sensibilitdt” von Bennett (Bennett, 1993; Hammer, Bennett, & Wiseman, 2003).
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zur Verwendung qualitativer oder kombinierter Forschungsmethoden, die zudem
umfangreichere und komplexere Fragestellungen untersuchen. Besonders
hervorzuheben sind diesbeziiglich die Dissertationen von Elke Bosse (2010), Ulrich
HoBler (2017), Stefan Kammhuber (2000), Kirstin Nazarkiewicz (2010a) und Verena
Stengel (2008). Deren Erkenntnisse werden in Kapitel 3.3 und 3.4 beleuchtet.

Zundchst erfolgt jedoch eine perspektivenreflexive Auseinandersetzung mit den

theoretischen Konzepten der interkulturellen Psychologie.

2.2 Perspektivenreflexive Betrachtung theoretischer
Konzepte der interkulturellen Psychologie

Kapitel 2.2 widmet sich denjenigen theoretischen Positionen im Zusammenhang mit
interkulturellen Trainings, die mein Nachdenken, Forschen und Lehren tiber interkul-
turelle Interaktionen prég(t)en. Vor dem Hintergrund eines kulturpsychologisch ausge-
richteten Grundverstdndnisses (Straub, 1999; Straub & Layes, 2002) sind dies primér
Konzepte, die in der Forschungsgruppe um Alexander Thomas untersucht und relevant
gesetzt wurden. Diese ordnete ich der kulturellen Perspektive auf das Thema Kultur
zu (vgl. Kap. 1.1.1). Im Einzelnen beschiftigt sich das Kapitel 2.2 mit den Themen
Kultur (Kapitel 2.1), Interkulturelle Interaktionen und Critical Incidents (Kapitel 2.2),
dem Konzept der Kulturstandards (Kapitel 2.3) sowie dem Lehrziel der Inter-
kulturellen Kompetenz und seiner Spezifizierung in den urspriinglichen Lehrzielen des
interkulturellen Trainings fiir tschechische und deutsche Studierende (BiKulT)
(Kapitel 2.4). Uber eine Einordnung oder Bewertung der Positionen, die Alexander
Thomas als Schliisselfigur der interkulturellen Psychologie vertrat oder angeblich
vertrat, wurde und wird viel geschrieben, argumentiert, gestritten und polemisiert (z.B.
Thomas, 2003 einschlieBlich aller Antworten in Erwégen-Wissen-Ethik Nr. 14;
Gruber & Rothful}, 2016; Kammhuber, 2017). Diese Auseinandersetzungen auszu-
fiihren, wiirde an dieser Stelle zu weit fiihren. Auf der Grundlage von deren Kenntnis
versuche ich aber, mein Verstindnis der fiir diese Arbeit bedeutsamen Aspekte

perspektivenreflexiv darzustellen.
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2.2.1 Kulturverstindnis

L»Kultur stellt einen in vielen unterschiedlichen Disziplinen gebrauchten, hoch kom-
plexen, theoretischen Begriff dar, der verschiedenste Bedeutungen umfassen kann. Je
nachdem, wie zentral das Thema Kultur fiir einen Forschungsbereich ist, wird in
anwendungs- und praxisbezogenen Formaten das jeweilige Kulturverstindnis in
verschiedene Richtungen hin ausdifferenziert, oder auf bestimmte oder spezifische
Aspekte eingegrenzt. Eine knappe und leicht verstdndliche Antwort auf die Frage ,Was
ist Kultur?® gibt es in keinem dieser Fille (Nothnagel, 2021). Dies stellt fiir
Trainingsformate, die komplexititsreduzierende, alltags- und anwendungsbezogene
Formen des Lehrens und Lernens sind (vgl. Kap. 2.1.1), keine einfache Voraussetzung

dar. Diese Komplexitit wird deshalb in Trainings hiiufig nur angeschnitten®.

Der Kulturbegriff dieser Arbeit stellt eine psychologische Betrachtung desselben dar.
Der Fokus liegt dabei auf Funktionen, Bedeutungen und Wirkungen des Phdnomens
LHKultur fiir das menschliche Handeln. Meine theoretischen Vorstellungen von
LHKultur wurden vom handlungspsychologischen Kulturbegriff nach Straub (2007)
geprigt, erginzt von Aspekten, die sich bei anderen Autor*innen pointierter beschrie-
ben finden (z.B. Flechsig, 2000; Hansen, 2000; Rathje, 2006; Nazarkiewicz, 2010a,
2010b). Mein empirischer Umgang mit der Thematik folgt in wesentlichen Bereichen
den Forschungshandlungen, die ich im Rahmen der Psychologie interkulturellen

Handelns nach Thomas (1993; 1999) kennenlernte.
Straub (2007) definiert seinen handlungstheoretischen Kulturbegriff folgendermalen:

JKultur® verweist stets auf eine variable Mehrzahl von Personen,
die in ein Bedeutungsgewebe aus Wirklichkeitsdefinitionen,
Welt- und Selbstauffassungen, Deutungs- und Orientierungs-
mustern sowie — vor allem und zuerst — in kollektive, symbolische,
insbesondere sprachliche Praktiken eingebunden sind. Eine Kul-
tur kann abstrakt als Zeichen-, Wissens- und Orientierungssystem
aufgefasst werden, das die Praxis, mithin das Handeln (Denken,
Fiihlen, Wollen und Wiinschen) aller daran teilhabenden Per-
sonen strukturiert und ordnet, ermoglicht und begrenzt. Kulturen
sind symbolisch vermittelte Lebensformen, die den Wirklich-
keits- und Moglichkeitssinn jener Personen prigen, welche
geschichtliche, also die kollektive Vergangenheit, Gegenwart und

56 Im Rahmen des interkulturellen Trainings fiir tschechische und deutsche Studierende (BiKulT) wurde
das zugrunde liegende Kulturverstdndnis in kurzen, instruktiven Einheiten mit Begriffskldrungen von
,.Kultur als Orientierungssystem®, ,,Verstindnis von Kulturunterschieden* und Mehrdimensionalitat
kultureller Betrachtungsebenen (als transkulturelles Modell bezeichnet) vermittelt (vgl. Kap. 2.1.3).
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Zukunft umfassende, konjunktive Erfahrungsriume und Erwar-
tungshorizonte miteinander teilen, zumindest als ein gemein-
sames Bezugssystem, auf das sie referieren, um verbindliche und
verbindende Welt- und Selbstdeutungen sowie damit verwobene
Lebens- und Handlungsorientierungen auszuhandeln. (Straub,
2007, S. 15)

Dieser handlungs- und kulturpsychologische Kulturbegriff ist im Prinzip offen fiir
Aspekte der Multikollektivitdt, Mehrfachzugehorigkeit und Mehrwertigkeit (vgl.
hierzu Kap. 1.1.2). Diese weite Bedeutung wurde im Rahmen des Trainings fiir tsche-
chische und deutsche Studierende (BiKulT) anhand eines Modells sichtbar gemacht,

allerdings nicht systematisch eingefordert (vgl. Kap. 1.1.2 und 2.1.3).

In den nachfolgenden Kapiteln und Analysen entlehne ich den Begriff ,,doing culture*
von Horning und Reuter (2004) und verwende ihn im Sinn der hier ausgefiihrten
handlungstheoretischen Verankerung, wobei meine Verwendung des Begriffs in dieser
Arbeit eher pragmatisch ausfillt’’. Ich mochte allerdings darauf hinweisen, dass dieser
Begriff aus praxistheoretisch ausgerichteten, soziologischen Positionen in Aus-
einandersetzung mit den Cultural Studies stammt (Westermayer, 2006). Er wird dabei
in einer anderen Fachsprache verhandelt und ist mit einer etwas anderen Programmatik

versehen, als ich ihn in dieser Arbeit verwende’®.

In der hier favorisierten Mischung aus handlungstheoretisch ausgerichteter interkultu-
reller Psychologie und Kulturpsychologie werden Aspekte des Phanomens ,,Kultur*

folgendermalen betrachtet:

Das Verhiltnis von Individuum und Kulturen sowie von Homogenitét und Differenzen

(vgl. auch Rathje, 2006, 2009) in Kollektiven, die als Kulturen bezeichnet werden, ist

57 Ich verwende den Begriff ,,doing culture insbesondere fiir Anzeichen von handlungstheoretischen
Verstdndnissen in den Aussagen der Interviewpersonen und zur Verdeutlichung einer zentralen
Lernhiirde (vgl. Kap. 3.3) beim Lernen iiber Interkulturalitit in Form einer Gegeniiberstellung von
Verstindnissen des ,,doing culture” und des ,,being culture™. Dies geschieht vor dem Hintergrund,
dass ich in dieser einfachen Sprache eine Moglichkeit fiir praxisbezogene Anwendungen sehe (vgl.
Kap. 6).

8 Horning und Reuter (2004) bezeichnen als ,,doing culture® eine am Praxisbegriff orientiere
soziologische ,Neureflexion“ von Kultur und Gesellschaft. Kompatibel mit den theoretischen
Vorstellungen dieser Arbeit zielen sie mit diesem Begriff ,,auf Praxiszusammenhénge, in die das
Kulturelle unweigerlich verwickelt ist, in denen es zum Ausdruck kommt, seine Verfestigung und
seinen Wandel erfahrt“ (Horning & Reuter, 2004, S. 10). Kultur wird als "praktisch hergestellte
Materialitdt" verstanden, "die mit anderen Materialitéten und Praktiken netzwerkartig verkniipft ist"
(Horning & Reuter, 2004, S.12; vgl. auch Westermayer, 2006). In der interkulturellen Psychologie
(vgl. unten) wird nach Beschreibungs- und Verstindnismoglichkeiten von Verfestigungen des ,,doing
culture gesucht, wiahrend der Fokus anderer Positionen eher auf dem Wandel sowie den ungleichen
Verteilungen und Handhabungen in der sozialen Praxis liegt.



73

im Zusammenhang mit der Vorstellung von kulturellen Aushandlungsprozessen zu
sehen. Kulturelle Aushandlungsprozesse gehen nach diesem Verstindnis mit lebens-
langen Sozialisationsprozessen Hand in Hand, d.h. sie laufen in unterschiedlichen
Bereichen ab (z.B. institutionell, liber kulturelle Artefakte, interpersonell), konnen
explizit und unmittelbar erkennbar sein, aber auch eher beildufig bzw. unterhalb der
Bewusstseinsschwelle von statten gehen. Im Rahmen solcher Aushandlungsprozesse
sind Ubereinstimmungen ebenso moglich wie Dissens und Konflikt (Straub, 2007, S.
15/16). Individuen gestalten das Gleichgewicht zwischen ihren individuellen Bediirf-
nissen und Aspirationen einerseits, und den sozialen, einschlieBlich kulturellen, Erfor-
dernissen anderseits im Laufe ihrer (Iebenslangen) Sozialisationen immer wieder neu
(Boesch, 1980). Individuen stehen aber auch von Anfang an in gesellschaftlichen
Beziigen. Die Teilnahme von Individuen an gesellschaftlichen Aushandlungs-
prozessen ist eingebettet in Sozialisationsprozesse, die eine spezifische Form des
Lernens darstellen. Ich verstehe dies parallel zu dem in Kapitel 3 dargestellten lern-
theoretischen Vorstellungen als Handeln in ,,bedingter Freiheit™ (Bieri, 2003; iiber-
nommen aus Faulstich, 2013). Auf diese Art und Weise werden Kulturen, verstanden
als Zeichen-, Wissens- und Orientierungssysteme in einer Gesellschaft oder Gruppe
bestindig partiell reproduziert und tradiert, aber auch verdndert und ausdifferenziert,
so dass dynamische und statische, homogene und die ihnen jeweils wiederum eigen-
timlichen Formen heterogener Gewohnheiten (Hansen, 2000; Rathje, 2006) neben-
einander existieren. Kulturelle Zeichen-, Wissens- und Orientierungssysteme weisen
gleichzeitig einen dynamischen, verdnderlichen Status, zahlreiche Widerspriichlich-
keiten, aber auch strukturelle Verfestigungen auf materieller und ideeller, sprachlicher,
sozialer und psychischer Ebene auf (Straub, 2007, S. 19). Solche Verfestigungen
stellen sich als komplexes Gewebe aus zahllosen aufeinander bezogenen, wissens-
basierten Praktiken und Praxisfeldern dar, die interpretativ erschlossen werden

(miissen) (Straub, 2007, S. 16).

Das Hauptinteresse und die zentralen theoretischen Annahmen der interkulturellen

Psychologie basieren auf dem Versténdnis, dass das, was hier als Kultur bezeichnet
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wird, die Funktion erlernter’® Orientierungssysteme (Thomas 1996; 1999; 2003)
iibernimmt. Solche Orientierungssysteme ermoglichen den Individuen orientiertes
Handeln und Verstehen, indem sie Dingen, Personen, Gegenstinden, Ereignissen,
komplexen Prozessabldufen und Verhaltenskonsequenzen, auch unter der Berticksich-
tigung situativer Gegebenheiten, einen Bedeutungsraum, eine Funktion, einen Sinn
(Thomas, 1999) verleihen oder, wie Straub in der oben zitierten Definition schreibt,
die das Handeln (Denken, Fiihlen, Wollen und Wiinschen) der daran teilhabenden
Personen strukturieren und ordnen, ermoglichen und begrenzen. Im Rahmen dieser
Orientierungsfunktion ,.ritualisieren* oder ,,verselbststandigen® sich manche ,,inter-
pretativen ErschlieBungen® kultureller Praktiken und Praxisfelder und werden in ihren
jeweiligen Variationen auch eingewoben in identitdtsbezogene Prozesse. Das Bild des
,Bedeutungsgewebes bei Straub (2007; vgl. oben) verdeutlicht, dass die Orien-
tierungsfunktion verschiedene Interpretations- und Handlungsvariationen zulésst,
Mehrdeutigkeiten und Widerspriiche aufweisen sowie individuelle und gruppen-
spezifische Widerstdnde hervorrufen kann. Alexander Thomas (1996, 2003, 2011)
interessierte sich fiir solch ,,strukturelle Verfestigungen® (Straub, 2007, vgl. oben) der
kulturellen Orientierungssysteme auf ideeller und psychischer Ebene. Hierdurch wird
in seinen Kulturstandard-Forschungen ein strukturierender Zielfokus eingenommen
(vgl. hierzu Kap. 2.2.3), der sich aus interaktiven und relationalen Ausgangs-
situationen speist (vgl. Kap. 2.2.2). Im Sinne solch struktureller Verfestigungen von
Orientierungssystemen ist es gemeint, wenn in dieser Arbeit kulturelle Differenz-
konzepte im Sinne des Kulturstandard-Konzeptes (vgl. Kap. 2.2.3) betrachtet werden.
Diese sind nicht in dem Sinne als deterministisch (miss-)zuverstehen, dass das indivi-

duelle Ergebnis kultureller Aushandlungsprozesse von vornherein® feststiinde. Es ist

59 Hiermit ist die Vorstellung eines lebenslangen Lernvorgangs verbunden. Da es sich bei kulturellen
Praktiken aller Art um erlernte Phinomene handelt, ist fiir die kulturelle Perspektive relevant, in
welche kulturellen Orientierungssysteme eine Person im Laufe ihres Lebens hineinwéchst oder
hineinwachsen kann/darf, und nicht welche vermeintliche ,, Herkunft* eine Person ,,hat®.

% Die interkulturelle Psychologie versucht, kulturelle Verfestigungen auf psychischer Ebene auf der
Grundlage von kulturellen Differenzerfahrungen sichtbar zu machen und zu beschreiben (vgl. hierzu
Kap, 2.2.3). ABER: Die Tatsache, dass kulturelle Beschreibungen bzw. Beschreibungen kultureller
Differenzen fiir moglich, in Teilen fiir hilfreich oder erstrebenswert gehalten werden, bedeutet nicht
gleichzeitig, dass das Verhalten einzelner Individuen auf dieser Grundlage unmittelbar ,,vorhersagbar*
wire, wie dies in der Literatur bisweilen unterstellt wird (z.B. HaB, 2020, S. 52, unter Berufung u.a.
auf Busch, 2011, S. 10). Hierzu ist das Verhéltnis zwischen Menschen und den fiir diese Menschen
jeweils relevant werdenden Kulturen viel zu komplex und individuelle Ausgestaltungen und
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aber durchaus so zu verstehen, dass Personen, die in bestimmten, kulturellen Gruppen
sozialisiert werden, sich mit den entsprechenden Variationen kultureller Praktiken in
bewusster oder vorbewusster Form auseinandersetzen werden und dass diese Ausein-
andersetzungen sich in den Handlungs-, Interpretations- und Bewertungsprozessen der

jeweiligen Personen bemerkbar machen werden.

Der primédre Betrachtungsausschnitt der interkulturellen Psychologie bezieht sich auf
Teile dieser interpretativen ErschlieBungen, strukturellen Verfestigungen und Orien-
tierung stiftenden Funktionen die unterhalb der Bewusstseinsschwelle oder zumindest
in ,,nicht bewusstseinspflichtiger (Thomas, 1996) Form handlungswirksam werden.
Es werden dabei Aspekte fokussiert, die (noch) nicht (oder gerade nicht mehr) explizit
gemacht werden, bzw. nur in sehr verkiirzter Form (beispielsweise in Form von
Stereotypen), die aber von den Individuen im Laufe ihrer Sozialisationsprozesse als
Normalitit oder Selbstverstindlichkeit internalisiert®! werden bzw. als der Erfahrungs-
verarbeitung vorausgesetzte Beziige fungieren (Nazarkiewicz, 2013, S. 53), und auf
diese Art und Weise Einfluss auf emotionale Reaktionen in ihrer Kombination mit

Interpretations- und Bewertungsprozessen nehmen.

Um erkenntnistheoretisch und praxisbezogen Zugang zu Aspekten kultureller Orien-
tierungssysteme zu erhalten, die unterhalb der Bewusstseinsschwelle liegen und des-
halb nicht einfach ,,abgefragt* werden konnen, greift man im Rahmen der inter-
kulturellen Psychologie auf die Annahme zuriick, dass internalisierte, kulturell ge-
pragte Wahrnehmungen, Normalititserwartungen und Interpretationsroutinen vor

allem in der Konfrontation mit Unerwartetem (Hiller, 2009, S. 12) bzw. in Situationen,

Wirkungen solcher kulturellen Aushandlungsprozesse sind in ihrer jeweiligen Zusammenstellung
vielseitig. (Kulturelle) Beschreibungen dienen im Rahmen der interkulturellen Psychologie als
Verstdndnis oder Ordnung stiftende Deskriptionen, um den ,,subjektiv gemeinten Sinn“ (Dreyer,
2011) von Handlungen besser erkennen zu konnen. Sie sollten nicht als Préaskriptionen, die als Ein-
oder Ausschlusskriterien fiir Zugehdorigkeit auf kollektiver Ebene fungieren, verstanden oder gar
dargestellt werden.

61 Ein solcher Internalisierungsprozess findet nach meinem Verstéindnis dann weniger leicht oder gar
nicht statt, wenn kulturelle und kollektive Perspektive auf Kultur (vgl. Kap. 1.1.1) im Lebenskontext
von Individuen in vielen Bereichen nicht kongruent verlaufen, beispielsweise weil bestimmte
individuelle Bediirfnisse, Uberzeugungen und Wesensziige einer Person von ihr nicht in Einklang mit
den sie umgebenden kulturellen Erfordernissen oder Narrativen gebracht werden konnen ODER wenn
die soziale Umgebung durch fortwéhrende Fremdheitszuschreibungen oder dem Absprechen einer fiir
das Individuum relevanten Identifizierungskategorie einen solchen Internalisierungsprozess fiir diese
Personen/Personengruppen unmdoglich machen. In diesem Fall ist der dargestellte interkulturelle
Ansatz oftmals wenig hilfreich fiir die lernenden Personen und/oder wird von diesen abgelehnt, da die
Grundpramissen des interkulturellen Ansatzes nicht deren zentrale Handlungsproblematiken
abbilden.
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in denen diese kulturellen Erwartungen nicht erfiillt werden, der Reflexion zugénglich
oder ,,greifbar” werden. Hierin liegt der zentrale Grund, warum Situationen, die
allgemein als interkulturelle Interkationen (Weidemann, 2004) oder spezifischer
eingegrenzt als Critical Incidents (Fieder, Mitchel & Triandis, 1971) bzw. kritische
Interaktionssituationen (Thomas, 1996, 1999, 2011) benannt werden, eine so zentrale
Rolle fiir die interkulturelle Psychologie erlangten. Mit diesem Konzept beschéftigt
sich das nachfolgende Kapitel.

2.2.2 Interkulturelle Interaktionen und Critical Incidents

Namensgebend fiir den interkulturellen Forschungs- und Trainingsbereich ist der
Begriff , Kultur® in Kombination mit dem Préfix ,,inter*. Im Zuge einer handlungs-
theoretischen und psychologischen Betrachtungsweise wird diese ,,interkulturelle®
Begrifflichkeit auf interpersonale Interaktionen bezogen. Im Zentrum der Betrachtung
stehen also weniger ,,Kulturen* oder ,,Kulturelles* als solche(s), sondern Menschen in
Interaktionen. Diese Interaktionen werden unter einem spezifischen, als (inter-
)kulturell bezeichneten Blickwinkel analysiert, wobei man sich ,,ausgehend vom
Individuum in den sozialen Kontext vorarbeitet* (Layes, 2007; zitiert nach Kamm-
huber, 2017). Doris Weidemann fiihrte dazu im Jahr 2004 aus — aufbauend auf einer
Analyse der implizit bleibenden Annahmen in der damaligen interkulturellen

Forschungs- und Anwendungsliteratur — dass, eine soziale Situation offensichtlich...

,,dann als ,interkulturell* bezeichnet werden [kann], wenn sowohl
die Zugehdrigkeit der Akteure zu einer bestimmten Kultur als
auch die Differenz der in einer Situation relevanten Kulturen
bedeutsam wird*“ (Weidemann, 2004, S. 39; kursiv im Original).

Es wird also sowohl die Vorstellung einer Zugehdrigkeit als auch die Vorstellung einer
Bedeutsamkeit kultureller Differenzen im Rahmen der interkulturellen Forschungs-
literatur bei der Bestimmung des Untersuchungsgegenstandes in irgendeiner Form
relevant gesetzt. In Kapitel 1.1.1 wurden mit der ,,kulturellen und der ,,kollektiven
Perspektive zwei prototypische Fokussetzungen in diesem Spektrum aufgezeigt.
Durch den Aspekt der Bedeutsamkeit vermag Weidemann (2004) alle Situationen, die
sich dem Thema eher unter dem Blickwinkel der Zuschreibung als auch unter dem
Blickwinkel der (Re-)Konstruktion von Differenzen von Beteiligten, Beobachtenden,
Forschenden, Lehrenden oder Lernenden nédhern, einzuschlieBen. Sie eréffnet hier-

durch eine weite Definition als ,,interkulturell” bezeichneter Situationen und Interak-
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tionen. Das im Rahmen meiner Biografie ,,urspriingliche* Konzept des Critical Inci-
dents war und ist demgegentiber auf Situationen fokussiert, in denen kulturelle Diffe-
renzen in der sozialen Handlungspraxis und/oder den zugehorigen Interpretations-
routinen mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit als handlungswirksam (re-) konstru-

iert werden konnen.

2.2.2.1 Das Konzept des Critical Incidents — theoretisch, empirisch, didaktisch
Der interkulturelle Critical Incident stellt das ,,Schliisselkonzept* der interkulturellen

Psychologie (Kammhuber, 2017) dar. Das Konzept kommt in unterschiedlichen
Erscheinungsformen zu Anwendung, namlich als empirische Forschungsmethode, als
theoretische Analyseeinheit und als didaktische(s) Trainingsmaterial bzw. als
Bestandteil einer Trainingsmethode. In dieser Arbeit finden alle Erscheinungsformen

Anwendung®.

Das Konzept hat seine Entstehungs- und Anwendungsgeschichte im anglo-
amerikanischen Raum und erfuhr seine erste Definition im Rahmen interkultureller
Forschungen durch Fiedler, Mitchell und Triandis (1971). Diese hoben folgende
Bestimmungsstiicke hervor: 1) Einen Irritationsmoment bei mindestens einer der
beteiligten Personen, 2) das Potenzial fiir Missverstehen und Missinterpretation sowie
3) die Annahme, dass ,kulturelles Wissen® zur Auflosung eines solchen Miss-
verstdndnisses beitragt. Alexander Thomas tlibersetzte den Begriff des Critical Incident

mit ,,Kritische Interaktionssituation“®® (z.B. Thomas, 1996, S. 116), machte ihn in

62 Critical Incidents kommen in dieser Arbeit sowohl im Rahmen der Trainingsmethode, als auch im
Rahmen der Forschungsmethodik zum Einsatz: Aus empirisch erhobenen Critical Incidents wurden
Trainingsmaterialien entwickelt, die gemeinsame Diskussion und Reflexion iiber Critical Incidents
stellt im Rahmen der Interkulturellen Achored Inquiry (Kammhuber, 2000; vgl. Kap. 3.2.2) die
zentrale Lehrmethode der betrachteten Trainings dar, die Critical-Incident-Technique (Flanagan,
1954) kommt als empirische Erhebungsmethode in Interviews zum Einsatz und die Bearbeitung und
Analyse von Critical Incidents stellt einen Teil der quantifizierten Messungen im Rahmen der
Fragebogenstudie dar (vgl. Kap. 3,4 und 5).

63 Meiner Meinung nach kam es bei der Ubertragung auf den interkulturellen Bereich und durch die
Ubersetzung von ,critical® zu ,kritisch“ zu einer tendenziellen Verschiebung der Bedeutungs-
konnotation. Im Rahmen der urspriinglichen Critical-Incident-Technique von Flanagan (1954) sind
die fiir die Analyse entscheidenden Situationen gemeint. Also Situationen, in denen das, was man
untersuchen will, in kondensierter Form greifbar wird. Ubertragen auf die interkulturelle Psychologie
sind das Situationen, in denen die Handlungswirksamkeit kultureller Differenzen auf nicht direkt
beobachtbaren, psychischen Ebenen, sicht- und greifbar werden konnen. Das Konzept der Critical
Incidents macht keine Vorgaben, ob eine Situation als positiv, negativ oder neutral ,,bewertet* wird
oder ob sich hieraus letztendlich Verstdndigung, ein offenes Ende oder ein Problem ergeben. Oftmals
wird das Konzept aber mit ,,problematischen, notwendigerweise konflikthaft verlaufenden Inter-
aktionen‘ (z.B. bei Heringer, 2017, S. 227) assoziiert (vgl. Fuinote 69).
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Deutschland publik und griindete zentrale Aspekte seiner Forschungshandlungen
darauf (vgl. Kap. 2.2.3). In den Arbeiten von Thomas (1996) wird das Konzept der
Critical Incidents auf im Alltag erlebte, konkrete Bedeutungsausschnitte sozialer
Interaktionen bezogen, die fiir eine oder beide Personen erwartungswidrig, im Sinne
von nicht den Normalitdtserwartungen entsprechend verlaufen und eine gewisse orien-
tierungsverunsichernde Wirkung erzeugen. Dariiber hinaus gilt fiir Critical Incidents
die theoretische Voraussetzung, dass kulturelle Differenzen im Wahrnehmen, Fiihlen,
Denken und Handeln ,,handlungswirksam® (Thomas, 1996) werden. Dies wird iiber
einen Rekonstruktionsprozess auf der Grundlage von Critical-Incident-Interviews und

nachfolgenden Analyse- und Validierungsschritten aufzuzeigen versucht (vgl. unten).

Seiner Entstehungsgeschichte in den sich stirker globalisierenden, internationalen
Handlungskontexten (Moosmiiller, 2009) der letzten Jahrzehnte des letzten Jahr-
tausends ist es geschuldet, dass Critical Incidents auf Interaktionen zwischen Personen
bezogen wurden, die in unterschiedlichen Léndern sozialisiert wurden und auf dieser
Grundlage bisher wenige konjunktive Erfahrungsriume und Erwartungshorizonte
(vgl. 2.2.1) teil(t)en und entsprechend wenige, aufeinander bezogene Erfahrungen
einer kulturellen Aushandlungspraxis aufwiesen. Die theoretisch angenommene
,Handlungswirksamkeit* kultureller Differenzen wurde daher wenig hinterfragt,
sondern galt in diesem Kontext als naheliegender Grund fiir den Irritationsmoment in
einem Critical Incident. Vor dem Hintergrund eines offen ausgelegten, d.h. die Mehr-
dimensionalitit kultureller Analyseebenen beriicksichtigenden, handlungspsycholo-
gischen Kulturbegriffs, wird aber deutlich, dass die Bestimmung dessen, was eine
interkulturelle Interaktion oder auch einen Critical Incident darstellt, in hohem Mal3e
kontextabhdngig (Bolten, 2011, S. 62) ist. Eine Handlungswirksamkeit oder auch
Bedeutung kultureller Differenzen ergibt sich nicht automatisch aus einer vorab
bestimmten Zuordnung von Personen zu kulturellen Gruppen (Weidemann, 2004, S.
39) im Sinne der kollektiven Perspektive (vgl. Kap. 1.1.1). Erst in der Wechselwirkung
oder Interaktion zwischen den beteiligten Personen und dem situativen Kontext, in
dem sie sich begegnen, kann dartiber entschieden oder (re-)konstruiert werden, ob und
welche kulturelle ,,Zugehorigkeit und welche Art von Differenz Bedeutsamkeit
erlangt (Weidemann, 2004, S. 62). Eine Entscheidung in Bezug auf kulturelle
Differenzen ist als (Re-)Konstruktionsprozess zu verstehen, der, wie alle (Re-

)Konstruktionsprozesse interpretativer Natur und somit nicht eindeutig ist. Welche
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Entscheidungen und Interpretationen diesbeziiglich letztendlich gefallt werden, héngt
mit den theoretischen Positionen, Annahmen und Konnotationen in Bezug auf das
Themengebiet ,Kultur/Interkulturalitit“ bei den jeweiligen Forschenden, Trai-
ner*innen oder Trainings-Teilnehmenden zusammen, die eine solche ,,Feststellung*

kultureller Differenzen®* vornehmen.

Im Rahmen der interkulturellen Psychologie kommen als Basis fiir einen solchen (Re-
)Konstruktionsprozess empirische und theoretische Quellen zur Anwendung, aus
denen zu erschlieBen versucht wird, a) ob dhnliche Thematiken oder Konstellationen
zwischen Akteuren aus den betrachteten Zielgruppen/Kollektiven hiufiger auftreten
(z.B. durch das Auffinden mehrerer, dhnlicher Critical Incidents bei unterschiedlichen
Personen), b) inwieweit die Situation flir Personen aus derselben kulturellen Gruppe
ebenfalls Erwartungswidrigkeiten mit sich bringt (z.B. durch Gruppen- oder
Trainingsdiskussionen, durch erweiterte Analyse der berichteten Situationen, Beo-
bachtung/Auskunft von Reaktionen anderer) oder c¢) inwieweit in der Forschungs-
literatur verfligbares ,,kulturelles Wissen* (vgl. Kap. 2.2.3) die Situation verstehen hilft
(z.B. durch Literaturrecherchen, Befragungen von Expert*innen aus den betrachteten
Kollektiven oder kulturellen Gruppen usw.). Ergibt ein auf solchen Quellen
beruhender (Re-)Konstruktionsprozess Hinweise auf eine ,,Handlungswirksamkeit*
kultureller Differenzen, dann werden im Rahmen der interkulturellen Psychologie die
untersuchten Erwartungswidrigkeiten als , kulturelle Differenzen zwischen Personen
aus den betrachteten Kollektiven beschrieben. Diese Beschreibung ,kultureller
Differenzen* impliziert nicht, dass jede Person, die einem Kollektiv zugerechnet wird
oder sich selbst zurechnet, in der dort beschriebenen Art und Weise handelt. Sie
impliziert auch nicht, dass eine bestimmte Handlungsweise die formale Zugehdorigkeit

zu deinem Kollektiv regeln wiirde. Solche Beschreibungen kultureller Differenzen

64 Straub (2007) macht darauf aufmerksam, dass eine ,,Feststellung* kultureller Differenzen immer als
perspektivenabhédngig, standortgebunden und interessengeleitet zu verstehen ist. Diesem Statement
stimme ich unter den Pramissen zu, dass einerseits unter den Begriff des Interesses auch fiir mich
positiv konnotierte Aspekte wie ,,Erkenntnis®, ,,Verstehen* oder ,,Orientierung® fallen und anderer-
seits die bewusst vorgenommene Nicht-Feststellung einer kulturellen Differenz ebenso perspektiven-
abhingig, standortgebunden und interessengeleitet ist. Die Frage, wer mit welcher Absicht, aus
welcher Perspektive und von welchem Standort aus, kulturelle Differenz (nicht) feststellt, ist alles
andere als trivial. Diese Frage spielt auch deshalb eine grof3e Rolle, weil die Gefahr der Konfundierung
mit Macht- und Rassismus-Aspekten im Sinne der Durchsetzung der eigenen Perspektive oder der
eigenen Sicht auf die ,anderen® vielfach gegeben ist und aus postkolonialer Perspektive auch vielfach
aufgezeigt wird (Nothnagel, 2021). Fiir eine interkulturelle Perspektive ist hieraus eine grofere
Vorsicht im Umgang mit solchen ,,Feststellungen® abzuleiten.
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weisen lediglich darauthin, dass es im gegebenen Kontext aus Sicht der inter-
kulturellen Psychologie sinnvoll und hilfreich ist, eine kulturelle Analyseebene in

Betracht zu ziehen.

2.2.2.2 Ciritical Incidents als empirische Untersuchungseinheit
Critical Incidents wurden zundchst als empirische Analyseeinheit verwendet. Als

empirische Forschungsmethode werden Critical-Incidents hierzu auf der Grundlage
der Critical Incident Technique (Flanagan, 1954) in teilstrukturierten Interviews
erhoben. Dabei folgen auf eine offene Erzdhlphase zwei Nachfragephasen. In der
Erzdhlphase konnen die interviewten Personen ihre Erlebnisse frei erzdhlen. In den
Nachfragephasen geht es a) um die Kliarung des Kontextes sowie b) um die
Schilderung der subjektiven Erwartungen, Emotionen, Kognitionen, Handlungen der
berichtenden Person (vgl. Thomas, 1996, 2011; vgl. auch Kapitel 5.3.2), die
hinsichtlich unterschiedlicher Fragestellungen® ausgewertet werden kénnen. Die zum
Ausdruck gebrachten, subjektiven Emotionen, Kognitionen und Handlungen,
einschlieBlich der darin eingelassenen Irritationsmomente, Erwartungen sowie Selbst-
und Fremdwahrnehmungen stellen aus Sicht der interkulturellen Psychologie das
Herzstiick von Critical Incidents dar. Erst diese erlauben es den Forschenden, bei einer
Rekonstruktion der Situation und einer nachfolgenden, moglicherweise kulturellen
Differenzinterpretation, gerade nicht bei einer Reproduktion stereotyper Annahmen
zu verharren, die in den Erzdhl- und Interpretationsmustern der Interviewpersonen
immer mit enthalten sind. Empirisch erhobene Critical Incidents werden als in
Narrationen verpackte Erinnerungen verstanden, und damit als subjektive Sichtweisen
einschlieBlich der solchen Datenquellen inhdrenten Verzerrungstendenzen, Unklar-
heiten und Interpretationsspielrdume. Daher ist es bei einer Erhebung und Auswertung
von Critical Incidents so wichtig, gerade diese subjektiven Sichtweisen auf eine

Handlungswirksamkeit kultureller Differenzen® sorgfiltig zu analysieren und dabei

% In den Forschungsinterviews dieser Arbeit wurde die Critical-Incidents-Technique (Flanagen, 1954)
(vgl. Kap. 5.3.2) herangezogen, um lernrelevante Aspekte bei den Teilnehmenden nachzeichnen zu
konnen.

% Nicht jede, in einem Critical-Incident-Interview berichtete Situation, die von der beteiligten Person

als erwartungswidrig oder orientierungsverunsichernd erlebt wurde, hat etwas mit der Handlungs-
wirksamkeit kulturellen Differenzen zu tun.
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den genauen Irritationsmoment und die jeweils zugrunde liegenden Dynamiken

herauszuarbeiten.

2.2.2.3 Ciritical Incidents als theoretische Analyseeinheit
Bei der fokussierten Betrachtung von Critical Incidents mit ihren definitorischen

Eingrenzungen wurde erst nach und nach die theoretische Vielschichtigkeit inter-
kultureller Interaktionen beriicksichtigt (Staub & Layes, 2002; zitiert nach Layes,
2007, S. 386). Eine differenzierte, theoretische Fundierung nehmen dabei Autor*innen
aus unterschiedlichen Disziplinen und Blickwinkeln vor (z.B. Knapp, 2011; Layes,
2000; Leenen, 2005; Miiller-Jacquier, 2000; Nothnagel, 2018) und machen diese auch
fiir Trainingszwecke fruchtbar (z.B. Bosse, 2010; 2011). Layes (2000; 2007) legt aus
psychologischer Sicht einer solchen theoretischen Fundierung die Konstrukte der
sozialen Interaktion und der Handlung zugrunde. Dabei wird die einfachste denkbare
soziale Interaktion als soziales System verstanden, in dem mindestens zwei (A und B)
oder mehr Interaktionspartner*innen gleichzeitig auf einen gemeinsamen Interaktions-
gegenstand (sachliche Ebene) und aufeinander (interpersonale Ebene) bezogen sind.
Daraus ergibt sich ein Handlungsfeld, dessen Struktur sich fiir beide Interaktions-
partner*innen zweifach darstellt, ndmlich einmal aus der eigenen und einmal aus der
vermuteten Perspektive des anderen (Layes, 2007, S. 387). Zudem ist jede soziale
Interaktion in einen bestimmten sozialen Kontext aus ,,Zeit, Ort und deren historischen,
sozialen und teleologischen Gegebenheiten* (Cohn, 1975, S. 114) eingebettet (zitiert
nach Layes, 2007, S. 387) sowie in einen ,,inneren “ Kontext von ,,Vorerwartungen,
Vorerfahrungen, Vorurteilen und Vorwertungen* (GeiBiner, 1981, S. 71; zitiert nach
Layes, 2007, S. 387) integriert, die die Interaktionspartner*innen in eine Situation ein-
bringen und vor deren Hintergrund sie die Interaktion sowie die Prozesse im Rahmen

dieser Interaktion gestalten, interpretieren oder reflektieren kénnen.

Fiir Trainingszwecke hilft ein Versténdnis dieser theoretischen, kontextiibergreifenden
Strukturen von Critical Incidents bei der Klarstellung, dass a) kulturelle Differenzen
nicht fiir alle sozialen Interaktionen liber Kollektivgrenzen hinweg von Bedeutung
sind und dass je nach Trainingsausrichtung eine selektive Auswahl getroffen wird und
dass b) auch der Verlauf eines Critical Incident nie ausschliefslich von Faktoren kultu-
reller Differenz bestimmt wird, da es immer mehrere Einflussfaktoren auf soziale
Situationen gibt. Eine Vernachlédssigung der Klarstellung von Punkt a) im Rahmen

interkultureller Trainings flihrt zu Kritik, auf die ich unten noch eingehe. Um Punkt b)
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im Rahmen von Trainings auszudifferenzieren, hat sich die Verwendung einer
Dreiecksdarstellung durchgesetzt, deren Ecken oder Seiten mit Kultur - Person -
Situation®” (z.B. Schroll-Machl, 2008, S. 23; Bosse®, 2010, S. 112 ff) bezeichnet
werden. Dieses Modell mag Wissenschaftler*innen zu einfach erscheinen, ist fiir
Trainingszwecke aber ausgesprochen hilfreich, da es fiir Teilnehmende unmittelbar
anwendbar ist. Es ist in Abbildung 2-3 dargestellt und wird als Interpretations-,

Attributions- oder Analysedreieck bezeichnet.

Person Situation

Kultur

Abbildung 2-3: Analysedreieck fiir interkulturelle Interaktionen (z.B. Schroll-Machl, 2008; Anhang C)

Die Dreiecksform soll verdeutlichen, dass personale, situative und kulturelle Einfliisse
auf die Handlungen von Individuen in engem Zusammenhang stehen und gleichzeitig
wirken, aber zu analytischen Zwecken getrennt werden konnen. Dieses Analyse-
dreieck kommt im interkulturellen Training fiir tschechische und deutsche Studierende
(BiKulT) in dieser Arbeit zur Anwendung (vgl. Anhang C). Eingefiihrt als konzep-
tuelles Werkzeug (vgl. Kap. 3.2.1) zur Analyse potenzieller interkultureller Inter-
aktionen, ermoglicht es deren Flexibilitit. Es unterstiitzt die Beriicksichtigung

situativer und personeller Faktoren auf eine einfache, fiir die Teilnehmenden ein-

7 Diese Aufteilung ist auf die Unterscheidung zwischen personalen und situativen Faktoren in
psychologischen Handlungstheorien (Lantermann, 1980) zuriickzufiihren. Alternativ zum Aspekt der
Hdituation™ findet sich eine Dreiecksdarstellung auch mit den Bezeichnungen Kultur — Person —
Struktur. Wahrend die Sozialpsychologie unter ,,Situation® alle Aspekte subsummieren, die die
unmittelbaren Kontextfaktoren der Interaktion betreffen, zu der unter anderem auch die Aus-
einandersetzung mit sozialen Rollen und ihre Einbettung in ein Machtgefiige gehoren, wird bei der
Verwendung des Begriffs ,,Struktur” die Aufmerksamkeit gerade auf strukturelle Einbindungen der
handelnden Personen gelenkt.

8 Bosse (2010, S. 112 ff.) differenziert dieses einfache Modell in ein fiir Trainingszwecke hilfreiches
Kommunikationsmodell aus.
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gingige und anwendungsfreundliche Art und Weise. Aus meiner heutigen Sicht ist es
im Rahmen von Lernprozessen zu interkulturellen Thematiken nicht ausschlaggebend,
ob oder welche Entscheidung die Teilnehmenden letztendlich in Bezug auf die fiir sie
und ihre Lebenskontexte relevanten Einflussfaktoren in einer interkulturellen
Interaktion treffen. Es kommt vielmehr darauf an, dass sie in einen vertiefenden
Reflexions- und Lernprozess einsteigen, in dem sie unterschiedliche Einflussfaktoren

und Konzepte aktiv priifen lernen.

2.2.2.4 Ciritical Incidents als Trainingsmaterial und Lehrmethode
Fiir didaktische Zwecke, also fiir den Einsatz in interkulturellen Trainings oder der

Lehre, werden empirisch erhobene Critical Incidents in unterschiedlicher Art und
Weise als Trainingsmaterialien aufbereitet, z.B. schriftlich oder als Video, und im
Rahmen verschiedener Lehrmethoden eingesetzt (z.B. Hiller, 2010; Kammbhuber,
2000; Kinast, 1998; Malchow, 2010; Utler & Thomas, 2010) %°. Bei der Aufbereitung
von Critical Incidents als Trainingsmaterialien kommt es zu Verdnderungen in
Hinblick auf didaktische Zwecke: Informationen aus Interviews werden in eine
chronologische Reihenfolge gebracht. Im Rahmen der interkulturellen Psychologie
wird zudem versucht, zuerst eine Beschreibung des Ablaufs in ,,Beobachtungsform*
zu formulieren, und diese von den im Interview zum Ausdruck gebrachten Kogni-
tionen, Emotionen, Interpretationen und Bewertungen der Akteure zu trennen, um

Perspektivenvielfalt erkennbar zu machen und Perspektivenwechsel anzuregen’.

8 Zahlreiche, als Trainingsmaterialien aufbereitete und als Critical Incidents benannte Beispicle
entsprechen, aufgrund einer anderen Auffassung, nicht dem spezifischen Verstdndnis von Critical
Incidents in dieser Arbeit. Beispielsweise beschreibt Heringer (2017) in seinem in vielfacher Auflage
erschienenen Lehrbuch , Interkulturelle Kommunikation™ einen Critical Incidents relativ allgemein
als ,,Erlebnisse oder Vorfille, die fiir die Beteiligten oder einen Beteiligten unerwartet oder unan-
genehm waren, oft wohl auch um einen Konflikt* (Heringer, 2017, S. 227). So verstanden konnte ein
Critical Incident also auch absichtlich herbeigefiihrte Auseinandersetzungen im Sinne eines
Ressourcenkonfliktes 0.4. umfassen und muss entsprechend analysiert werden.

0 Dass die beschriebenen Akteure hierbei meist als zu einer bestimmten kulturellen Gruppe oder einem
kulturellen Kollektiv zugehorig gekennzeichnet werden, was in den allermeisten verdffentlichten
Quellen eine nationalkulturelle oder ,.ethnische Rahmung entspricht, ist der definitorischen
Eingrenzung von Situationen geschuldet. Eine zentrale Kritik an dieser Darstellungsform, die
durchaus mit ,,prototypischen®, also in den Daten immer wieder gefundenen, Auspragungen spielt,
ist, dass eine Reduktion von Individuen auf die Rolle , Vertreter*in einer bestimmten Kultur®
vorgenommen wird, die Lernenden vermittelt, dass es individuelle Verhaltensvariationen nicht gibt.
Im Verstdndnis der Lehrmethode der Interkulturellen Anchored Inquiry (Kammhuber, 2000; vgl. Kap.
3.2.2) werden individuelle Wahrnehmungs- und Verhaltensvariationen durch die gemeinsame
Reflexion eines Critical Incidents und die Meta-Kontextualisierung in den Lernprozess inkludiert.
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Auch der strukturelle Aufbau von Critical Incidents kann sich unterscheiden. So
konnen die Wahrnehmungen und Interpretationen zur Situation von nur einem Akteur,
aber auch von verschiedenen Akteuren in einem Critical Incident enthalten sein. Die
jeweiligen Kontextinformationen konnen unterschiedlich umfangreich ausfallen, was
die Komplexitit der dargestellten Situation erhoht oder reduziert. Critical Incidents
konnen Beschreibungen von hilfreich erlebten oder positiv wahrgenommenen Hand-
lungen enthalten (und dann z.B. als ,,Positive Incidents* benannt; vgl. Barmeyer &
Franklin, 2016). Oder sie enden im Moment eines Dilemmas oder mit einer offenen
Frage, wie im Falle von Critical Incidents, die der Struktur eines Culture-Assimilator-
Trainings (Fiedler, Mitchell & Triandis, 1971; Thomas, 1996) folgen oder von Critical
Incidents, die wie in dieser Arbeit der Lehrmethode der Interkulturellen Anchored

Inquiry (Kammbhuber, 2000; vgl. Kap. 3.2.2) folgen’!.

Die jeweils gewihlte Form eines Critical Incidents als Trainingsmaterial hingt mit der
Funktion zusammen, die diese im Lernprozess iibernehmen sollen. Die Einbettung in
eine theoretische Position ist dabei hilfreich, um eine systematische Abstimmung von
Aufbereitung und Einsatz der Critical Incidents mit den jeweiligen Lehrzielen zu
erreichen. Dem interkulturellen Training fiir tschechische und deutsche Studierende
(BiKulT) lagen Critical Incidents als Ankersituationen zugrunde, die so gestaltet
waren, dass sich darin Anhaltspunkte fiir kulturelle, situative/kontextspezifische und
personelle Aspekte finden lassen, dass Wahrnehmungen und Interpretationen von
beiden Hauptakteuren enthalten sind und dass sie mit einem emotionalen Dilemma

enden (vgl. Anhang Al- A3 fiir deren Wortlaut).

2.2.2.5 Lernpotenzial und Kritikpunkte
Critical Incidents sind fur didaktische Zwecke in verschiedener Hinsicht wertvoll und

sind auch deshalb fiir die ,,klassische* interkulturelle (Trainings-)Forschung bis heute
von beispielloser Bedeutung (Hal}, 2020, S. 165). Das Format wird als gut dafiir
geeignet angesehen, Reflexionsprozesse tliber kulturelle Differenzen auszuldsen,
eigene (kulturelle) Normalititserwartungen bewusst wahrnehmen und iiberdenken zu

lernen sowie Perspektivenwechsel vornehmen zu koénnen (z.B. Fetscher & GroB,

I Diese Formulierung von Dilemmata wird von Kritikern oftmals als ,Reduktion auf

Krisenperspektiven* (Bolten, 2016b; vgl. Kap. 1.1.2; Kritikpunkt 3) aufgefasst. Aus der in dieser
Arbeit gewihlten lerntheoretischen Perspektive wird dagegen deren Auslosungspotenzial fiir Lern-
prozesse relevant gesetzt (vgl. Kap 3.2).
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2022). Zentral fiir diese Funktion ist allerdings, dass die Lernenden hierdurch angeregt
werden, sich in einen vertiefenden Reflexionsprozess zu begeben. Dies ist aus der
lerntheoretischen Sicht dieser Arbeit meist dann der Fall, wenn Lernende auf
Unerwartetes oder Barrieren stoBen (Kammbhuber, 2000; Layes, 2007; Kap. 3.2.1), die
sie aus threm Lebenskontext kennen oder auf diesen anwenden kdnnen. Lernschritte
in dieser Richtung konnen vor allem dann gelingen, wenn die in den Critical Incidents
dargestellten Kontexte komplex sind und Strukturdhnlichkeiten mit den Anwendungs-
kontexten der Zielgruppe aufweisen (Leenen, 2007, S. 774). Wichtig ist es daher, mit
empirisch bei der jeweiligen Zielgruppe erhobenen Critical Incidents zu arbeiten, wie
dies im BiKulT der Fall war (vgl. Kap. 2.1.3). Bei einer komplexen, vielschichtigen
Aufbereitung von Critical Incidents ist eine tiefgehende und konkrete Aus-
einandersetzung mit den jeweiligen Situationen, deren Interaktionsdynamiken und den
verschiedenen Perspektiven hierauf moglich. Ein solches Lernpotential von Critical
Incidents kann sich in der Heterogenitit einer Lern- oder Arbeitsgruppe in besonderer
Weise entfalten (Wight, 1995), wenn die Wahrnehmungen und Interpretationen aller
Teilnehmenden gleichermalen berticksichtigt werden (Layes, 2007). Im Idealfall iiben
die Teilnehmenden anhand von Critical Incidents einen wertschitzenden,
reflektierenden, mehrdimensionalen Perspektivenaustausch und Perspektivenexplika-
tionen (von Helmolt, 2021), indem sie fragen, zuhoéren, beobachten, interpretieren und
analysieren (Deardorff 2006, S. 244; zitiert nach Nothnagel, 2021) und sich dabei

wechselseitig als ,,kulturelle Expert*innen‘ behandeln (von Helmot, 2013).

Die Kritiker der Arbeit mit Critical Incidents sind ebenfalls zahlreich. Fiir diese Arbeit

lasst sich in Bezug auf die vielen Kritikpunkte folgendes festhalten:

Die interkulturelle Forschungs- und Anwendungspraxis der interkulturellen Psycho-
logie konzentriert sich aufgrund ihres definitorischen Fokus auf solche Situationen, in
denen eine Bedeutsamkeit kultureller Differenzen (von den Forschenden oder Lehren-
den) angenommen wird. Dies hat die Konsequenz, dass nur dieser Ausschnitt der
theoretisch mdglichen menschlichen Interaktionen iiber Kollektivgrenzen hinweg
einer systematischen Analyse unterzogen wird. Fiir die Psychologie als Forschungs-
gebiet stellt eine solche definitorische Eingrenzung, verstanden als definitorische
Klarheit, ein Qualitdtsmerkmal fiir Forschung dar. Fiir Forschungsbereiche mit einer
starkeren Wertschdtzung oder Gewichtung von ganzheitlichen Betrachtungen als

Qualitéitskriterium, folgt aus dieser definitorischen Eingrenzung eine Einseitigkeit, die
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gerade deshalb, weil sie andere Aspekte nicht gleichzeitig berticksichtigt,
schwerwiegende Folgen haben kann. Eine Folge ist aus meiner Sicht bereits die in
Kapitel 1.1.3 dargestellte Wahrnehmung aus anderen Bereichen, dass die
interkulturelle Perspektive grundsétzlich davon ausgehe, dass Menschen unterschied-
licher Kollektive sich nur missverstehen konnten (z.B. Welsch, 1999) oder dass darin
ein ,,Kollisionsparadigma* (Rathje, 2014, S. 55) zum Ausdruck komme. In anwen-
dungsbezogener Hinsicht und fiir mich daher noch relevanter, ist der Vorwurf, dass
durch die Konzentration auf das Thema kulturelle Differenz anderen Konfliktursachen
in interkulturellen Begegnungssituationen — hiermit sind dann Begegnungssituationen
iber Kollektivgrenzen im Sinne der kollektiven Perspektive gemeint — ihre Bedeutung
abgesprochen wiirde. Fiir solche Kommunikationsprobleme spielen, wie unter
anderem Auernheimer (2013) ausfiihrt, die von ihm so benannten Aspekte ,,Macht-
asymmetrien®, , Kollektiverfahrungen® und ,,Fremdbilder” als Konfliktursachen, je
nach Situation, die zentrale Rolle. Heutzutage wiére das Thema des strukturellen
Rassismus und seine Erscheinungsformen in dieser Auflistung vermutlich ebenso
explizit benannt. Dieser Aspekt ist aus meiner Sicht dann eine echte Gefahr, wenn es
in der Anwendungspraxis interkultureller Trainings dazu kommt, dass das Konzept der
(interkulturellen) Critical Incidents (Fiedler, Mitchell & Triandis, 1971) bzw. der
kritischen Interaktionssituation (Thomas, 1996) als Synonym fiir alle Arten von
Kommunikationsproblemen {iiber Kollektivgrenzen hinweg verwendet wird, und
gleichzeitig ausschlieSlich mit kulturellen Differenzkonzepten gearbeitet wird. Wer-
den kulturelle Differenzkonzepte in Ermangelung eines anderen Wissens oder anderer
Konzepte als (alleinige) Erkldrungswerkzeuge fiir jedes Verhalten von Personen, fiir
Diskriminierungssituationen etc. herangezogen, dann ist dies in der Tat sehr proble-
matisch, irrefiihrend und vorurteilsverstiarkend. Fiir die vorliegende Arbeit ist daher
immer zu beachten, inwieweit sich solche Konsequenzen bei den Lernenden zeigen.
Wie die Teilnehmenden des hier betrachteten Trainings die Critical Incidents des
Trainings und den Diskurs dariiber erinnern und bearbeiten und welche Erkenntnisse,
Besonderheiten, Herausforderungen oder Lernhiirden hierbei zutage treten, wird im

empirischen Teil der Arbeit, spezifisch in Kapitel 5.2 analysiert.
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Noch stirker umstritten als die Arbeit mit Critical Incidents ist die Arbeit mit oder
Anwendung von (national-)kulturellen Differenzkonzepten, mit denen sich das

nédchste Kapitel beschéftigt.

2.2.3 Konzept der Kulturstandards nach Alexander Thomas

Im Rahmen der interkulturellen Psychologie und der klassischen interkulturellen
Trainingsforschung wird davon ausgegangen, dass es sinnvoll ist, den Einfluss von
kulturellen Zeichen- Wissens- oder Orientierungssystemen auf eigene Wahr-
nehmungen, Interpretationen und Handlungspotentiale zu reflektieren und davon ab-
weichende Wahrnehmungs-, Interpretations- und Handlungsmdglichkeiten kennen zu
lernen — mit dem Ziel, den Prozess der (automatisierten) eigenen Interpretations-,
Bewertungs- und Handlungsroutinen zu unterbrechen (vgl. Kammhuber, 2000) oder
zu liberdenken (Nazarkiewicz, 2013). Als ein addquates Hilfsmittel hierfiir wurde
lange Zeit sogenanntes ,,kulturspezifisches Wissen* erachtet, welches oftmals in Form
unterschiedlicher kultureller Differenzkonzepte vermittelt wird, wobei in die inter-
national ausgerichtete, interkulturelle Trainingspraxis vor allem Beschreibungs-
varianten Eingang fanden, die auf eine generalisierte, nationalkulturelle Ebene’
zuriickgreifen. Solchen Konzepten wird, je nach Konstrukt, Autor*in oder Trainer*in
ein unterschiedlich weiter Geltungsbereich bzw. je unterschiedliche als akzeptabel
geltende, Betrachtungsebenen zugesprochen. In Deutschland fand das Konzept der
Kulturstandards von Alexander Thomas (1996, 1999, 2003, 2011) eine Zeit lang weite
Verbreitung und Nutzung — aus meiner Sicht nicht immer im Sinne des Konzeptes.
Nachdem konkrete Kulturstandardbeschreibungen fiir den tschechisch-deutschen
Kontext auch in den Trainings fiir tschechische und deutsche Studierende (BiKulT)
Verwendung finden, widme ich mich dem Konzept der Kulturstandards ebenfalls in

perspektivenreflexiver Weise.

2 Dazu zihlen auf internationaler Ebene unterschiedliche Formen von universalistisch angelegten
Kulturdimensionen. Beispiele hierfiir sind die die klassischen Arbeiten von Hall und Hall (z.B. 2009)
zu den Konzepten ,Zeit’, ,Raum‘ und ,Kontext’ oder die im Business-Bereich verbreiteten
Forschungsergebnisse =~ aus  kulturvergleichenden = Managementforschungen,  wie  die
Kulturdimensionen von Hofstede (z.B. 2001), bzw. die darauf aufbauenden, aus meiner Sicht
forschungsmethodisch sinnvoller erhobenen Kulturdimensionen des ,,Project GLOBE® mit seinen
zahlreichen Vero6ffentlichungen (z.B. House et al., 2004) und bis heute andauernden, weltweiten
Forschungsphasen (www.projectglobe.org). Auch an diesen Forschungen wird auf zahlreichen
Ebenen Kiritik geiibt (z.B. Dryer, 2011; Layes 2003).
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2.2.3.1 Das Konzept der Kulturstandards
Alexander Thomas (z.B. Thomas, 1996, 1999, 2011) entwickelte das Konzept der

Kulturstandards als forschungsbasierten Konstruktionsprozess auf der Grundlage der
zuvor skizzierten Critical-Incident-Technique (Flanagan, 1954), um inhaltsbezogenes
und alltagsnahes Orientierungswissen flir interkulturelle Interaktionen zur Verfiigung
zu stellen. Er war davon liberzeugt, dass es fiir Menschen in interkulturellen Kontexten
hilfreich ist, strukturelle Verfestigungen kultureller Orientierungssysteme als
Reflexionsvorlage bewusst und sichtbar zu machen. Mit Hilfe seiner Kulturstandards
wollte er ein solches Orientierungswissen zur Verfiigung stellen, die eine der

prinzipiell moglichen ErschlieBung kultureller Gebilde darstellen (Straub, 2007).

Das Konzept geht von relationalen, situativen und interaktiven (Straub, 2007, S.19)
Grundlagen aus, die durch Abstraktion zu generalisierten Beschreibungen fiihren oder,
wie Bolten (2007) es formulierte, um eine ,,mikroanalytische Erhebungsmethode®, die
an einem ,,makroanalytischem Erkenntnisinteresse orientiert™ ist (Bolten, 2007, S.
104). Empirisch gesehen werden bei der Erhebung von Kulturstandards in einem
ersten Schritt Interaktionserfahrungen der Erwartungswidrigkeit oder Orientierungs-
verunsicherung im Rahmen von Interviews nach der Critical-Incident-Technique
(Flanagan, 1954) erhoben (vgl. Kap. 2.2.2), die in interpersonalen Begegnungs-
situationen von Personen, die im Rahmen solcher Begegnungssituationen einer
Bezugsgruppe X zugerechnete werden, mit Personen, die im Rahmen solcher
Begegnungssituationen einer Bezugsgruppe Y zugerechnet werden, aufgetreten sind
(vgl. Kammhuber, 2000). Die Idee ist, dass man durch die systematische Analyse
dieser Interaktionssituationen, die fiir die jeweiligen Zielgruppen” in den ent-
sprechenden Begegnungssituationen relevant werdenden Handlungsprinzipien re-
konstruieren und anwendungsnahe Beschreibungen und Erkldrungen erarbeiten kann.
Dabher stellt der zweite Schritt einen methodisch kontrollierten, induktive wie deduk-
tive Schritte enthaltenden, (Re-)Konstruktionsprozess dar, der inhaltsanalytische Aus-
wertungen, Expert*innenbefragungen bzw. -bewertungen und Literaturanalysen

umfasst und nach Erkldrungen fiir die Situationen sucht, die mit einer ,,kulturellen

73 Diese Methode kann fiir die Beziehung oder den Vergleich zwischen jeder Form von Menschen aus
Kollektiven zur Untersuchung einer kulturellen Praxis herangezogen werden (z.B. von Unter-
nehmenskulturen bei Stengel, 2001). In den bekannten, da durch eine Verdffentlichung zuganglichen
Fillen, bezieht sich die Konstruktion von Kulturstandards allerdings auf einen generalisierten,
nationalkulturellen Kontext.
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Praxis* in Verbindung gebracht werden konnen (vgl. Kap. 2.2.1). Im dritten Schritt
des Konstruktionsprozesses von Kulturstandards werden die gesammelten Situa-
tionen, sowie die Erkenntnisse aus Expert*innenbefragung und Literaturrecherche
hinsichtlich iibergeordneter Themen kategorisiert, systematisiert und es wird eine
soziokulturelle Verankerung fiir die sich herauskristallisierenden Themen erstellt
(Thomas, 1999, 2011; Kammhuber, 2000, S. S. 98/99). Als Ergebnis stehen genera-
lisierte, kategoriebasierte Beschreibungen zur Verfiigung, die mit einem Uberbegriff
benannt werden. Solche Begriffe sind beispielsweise ,,Sachorientierung™ oder
»Irennung von Persdnlichkeits- und Lebensbereichen (z.B. Schroll-Machl, 2013),
die den so benannten ,,Kulturstandard* reprisentieren’. Diese beschreiben eine
Besonderheit, die die Personen der befragten Gruppe in ihren Erfahrungen mit der
Gruppe, die durch den Kulturstandard beschrieben wird, irritieren oder iliber die sie
immer wieder ,,stolpern®. Kulturstandards als Konzepte greifen diese Auffalligkeiten
in konkreten, ,,situierten® Interaktionen auf. Die jeweils (re-)konstruierten Erkli-
rungen beruhen auf relationalen, perspektivenabhingigen Aussagen. Durch den
Konstruktionsprozess wird versucht, die diesen Auffilligkeiten zugrunde liegenden
Perspektiven verstindlich zu machen. An die ausgearbeiteten Themen wurde im
Rahmen meiner Erfahrungen von Alexander Thomas immer der Anspruch gestellt,
dass (ab-)wertende Zuschreibungen in einer abschlieBenden Formulierung von
,.Kulturstandards®“ keinen Platz finden diirfen, aber dass die hinter solchen
Zuschreibungen stehenden, wechselseitigen Wahrnehmungs- und Bewertungs-
prozesse sichtbar bleiben sollen. Dies ist aus meiner Sicht in vielen, aber nicht in allen
Untersuchungen bzw. praxisbezogenen Verdffentlichung hierzu groftenteils ge-

lungen.

Thomas (1996, 2003, 2011) betrachtete das Konzept der Kulturstandards vor dem
Hintergrund sozialpsychologischer Gruppentheorien. Er verband das Konzept mit der
Funktion zentraler (Gruppen-)Normen als Idealwert, die individuelle und/oder sub-

gruppenspezifisch unterschiedlich stark ausgeprédgte ,,Toleranzbereiche* umfassen.

7 Diese Begrifflichkeiten sind nicht selbsterklirend. Mit dhnlichen Begrifflichkeiten kénnen inhaltlich
unterschiedliche Aspekte gemeint sein. AuBlerdem weisen Kulturstandards einen, von den jeweils
untersuchten Bezugsgruppen und ihren Begegnungskontexten vorgegebenen, Geltungsbereich ihrer
handlungswirksamen Auftretenswahrscheinlichkeit auf. Das bedeutet, dass sie fiir diesen, jeweiligen
Kontext meist ein hohes Verstehenspotenzial enthalten, fiir einen anderen Kontext ein solches
Potenzial aber nicht ohne weiteres angenommen werden kann.



90

Handlungsvariationen auflerhalb dieses Toleranzbereichs wiirden im Rahmen der
jeweiligen kulturellen Gruppe (explizit oder implizit) ,,sanktioniert” (Thomas, 1999).
Bezogen auf die allgemeinen Ausfiihrungen zu ,,Kultur® wire diese Sanktionierung
als eine Variante dessen zu verstehen, wie ein kultureller ,,Aushandlungsprozess* (vgl.
Kap. 2.2.1) ablaufen kann, wenn sich im Rahmen der aushandelnden Akteure
diejenigen ,,durchsetzen,”” die keine Bereitschaft und/oder Notwendigkeit zur

Veranderung oder Ausweitung des Toleranzbereiches sehen.

Aufgrund der konkreten, interaktiven und relationalen Grundlage stellen Kultur-
standards fiir Anwendungszwecke in den Zielgruppen, in denen die Daten erhoben
wurden, eine wertvolle Daten-, Reflexions- und Lernbasis zur Verfiigung, da sehr
konkrete, fiir die Zielgruppe relevante Reflexionsvorlagen in eine interkulturelle Lern-
umgebung eingebracht werden konnen, die Lernenden einen Perspektivenwechsel
erleichtern und eine sinnvolle, wertschitzende Orientierung bieten konnen
(Kammhuber, 2017, S. 135). Einen, iiber diese Funktion eines konzeptuellen
Werkzeugs zur Verstindnisgenerierung hinaus gehenden Anspruch, verfolgt das
Konzept der Kulturstandards nicht. Dreyer (2011) vermittelt Kulturstandards in
diesem Sinne als ,,idealtypische Konstrukte* nach Max Weber, die helfen konnen,
»den konkreten Menschen in der Handlungssituation in seiner Individualitdt wahrzu-
nehmen, zu respektieren und zu verstehen* (Dreyer, 2011, S. 93), indem man den
subjektiv gemeinten Sinn seines Handelns besser nachzuvollziehen lernt. Sie werden
als ,,begriindete Fragen, die eine Person an eine interkulturelle Begegnungssituation
stellen kann* (Kammbhuber, 2003, S. 22) oder als ,,Mittel der Selbst- und Fremd-
reflexion in interkulturellen Begegnungen* (Krewer, 1996, S. 151) konzipiert und

eingesetzt — oder sollten als solche eingesetzt werden.

Die Gefahren und Grenzen der Kulturstandardmethode formulierte Kammhuber
bereits im Jahr 2000, insbesondere die Gefahr, dass ,,im analytischen wie im
padagogischen Umgang mit Kulturstandards der geschilderte soziale Konstruktions-
prozess und die Gebundenheit der Kulturstandards an spezifische Erfahrungen in Ver-
gessenheit gerdt und dass sie daher als festgeschrieben, verhaltensdeterminierend und
unabinderlich betrachtet oder dargestellt werden (Kammhuber, 2000, S. 99) sowie
individuelle oder subgruppenspezifische Aspekte ausgeblendet werden (Krewer,
1996). Nach meiner heutigen Einschdtzung ist im Laufe des interkulturellen Booms

der 1990er/2000er genau diese Problematik in vielen anwendungsbezogenen
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Bereichen Realitdt geworden. Dies liegt aus meiner Sicht auch daran, dass der
Konstruktionsprozess der Kulturstandards in ihren verdffentlichten Versionen in Rat-
geberform nicht nachvollzogen’> werden kann, und dass eine nur oberflichliche
Beschiftigung mit Kulturstandardbeschreibungen oder dem Konzept dann ihrerseits

leicht in die Irre oder zu stereotypen Annahmen fiihren kdnnen.

Fiir mich personlich liegt im Wechselspiel zwischen konkret situativer und abstrakter
Betrachtung der Reiz der Methode und des Konzeptes. Aus meiner Sicht steckt im
Konstruktionsprozess von Kulturstandards all das, was Bolten (2016b) als Ent-
wicklungslinie hin zu den Leitaspekten der ,,Relationalitit und ,,Perspektiven-
reflexivitit® beschreibt (vgl. Kap. 1.1.4). Das Potenzial dieses Ansatzes fiir die heutige
Trainings- und Beratungsanwendung lage also jenseits der ,,Standardisierung*, wie sie
Alexander Thomas durch seine Namensgebung der Kulturstandards hervorhob,
sondern bei einem Verstdndnis des Konstruktionsprozesses und seiner flexiblen Hand-
habung. Hierin steckt aus meiner Sicht auch das Potenzial fiir ein kontinuierliches
verhaltensnahes, interkulturelles Weiterlernen im Rahmen sich wandelnder Lebens-

welten.

Konkrete Kulturstandardpaare in den Trainings dieser Arbeit

Die konkreten Kulturstandardbeschreibungen, die in den Trainings dieser Arbeit
(BiKulT) als konzeptuelle Werkzeuge (vgl. Kap. 3.2.1) herangezogen werden,
beruhen auf den sogenannten ,,deutsch-tschechischen Kulturstandardpaaren® (Schroll-
Machl, 2001), die vor allem in ihren populdrwissenschaftlichen Veroffentlichungs-
varianten im Arbeitskontext in Tschechien und Deutschland verbreiteten sind/waren

und im Deutschen als Kulturunterschiede in der deutsch-tschechischen Zusammen-

5 Als verdffentlichtes Material zu Kulturstandards sind vor allem die im Format eines Culture-
Assimilators (vgl. hierzu Thomas, 1996; Layes, 2007) gehaltenen Trainingsprogramme fiir Fach- und
Fithrungskréfte der Reihe ,,Beruflich in...“ (Verlag Vandenhoeck & Ruprecht) zu finden, die zu einem
Grofiteil im ersten Jahrzehnt des neuen Jahrtausends verdffentlicht wurden. Diese enthalten u.a.
exemplarische Critical Incidents zu jedem Kulturstandard, Vorschldge fiir wahrscheinliche Inter-
pretationen und Handlungsmoglichkeiten sowie Kulturstandardbeschreibungen. Die Sprache dieser
Biicher ist keine Wissenschaftssprache, sondern orientiert sich sowohl an der Zielgruppe der Fach-
und Fiithrungskréfte als auch dem Genre der Ratgeberliteratur. Da diese Ver6ffentlichungen kaum
Angaben iiber den Konstruktionsprozess enthalten, kann ich gut nachvollziehen, dass Wissen-
schaftler*innen ihre Schwierigkeiten mit dem Konzept haben. Fiir AuBenstehende fehlt hierbei die
externale Qualitdtskontrollmdglichkeit der dargestellten Interpretationen oder (Re-)Konstruktionen.
Und die weite Verbreitung des Konzeptes fiihrte schlieBlich auch zu anderen Veroffentlichungen aus
der Praxis, oftmals im Internet downloadbar, die kulturelle Aspekte als Kulturstandards beschreiben,
die niemals den oben dargelegten Konstruktionsprozess durchlaufen haben, sondern die vermutlich
auf den Erfahrungen der jeweiligen Autor*innen beruhen.
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arbeit (Schroll-Machl & Novy, 2008) bzw. im Tschechischen als tschechisch-deutsche
interkulturelle Kommunikation (Interkulturni komunikace: Ce$i a Némci; Novy &
Schroll-Machl, 2015) bezeichnet werden. Konkret werden in den Trainings, die in
dieser Arbeit betrachtet werden (BiKulT), die Kulturstandardpaare ,,Konflikt-
konfrontation-Konfliktvermeidung® und ,,Schwacher Kontext-Starker Kontext* als
konzeptuelle Werkzeuge (vgl. Kap. 3.2.1) eingefiihrt, sowie die Kulturstandardpaare
»Sachbezug-Personbezug®, ,,Konsekutivitit-Simultanitdt” und ,,Auf- bzw. Abwertung
von Strukturen® in den Diskussionen und Reflexionen’® aufgegriffen (vgl. auch
Anhang C). Wichtig fiir den vorliegenden Kontext und im Training fiir tschechische
und deutsche Studierende (BiKulT) daher auch explizit gemacht, ist die Tatsache, dass
diese nationalkulturellen Differenzkonzepte fiir tschechisch-deutsche Begegnungen
aus dem Unternehmenskontext stammen (vgl. Biirger & Thomas, 2007) bzw. fiir
diesen Kontext ausdifferenziert wurden. Daher wird darin beispielsweise Aspekten,
die private Beziehungen betreffen, wie Freundschaftsautbau, wenig Aufmerksamkeit

geschenkt.

Nach dieser Reflexion des Kulturstandardkonzeptes geht es im letzten Unterkapitel
um das Konzept der interkulturellen Kompetenz als Lehrziel und damit auch um die
Frage, wie Lernende beispielsweise mit Critical Incidents oder kulturellen

Differenzkonzepten umgehen lernen sollen.

2.2.4 Interkulturelle Kompetenz und Lehrziele

Als Lehrziele eines interkulturellen Trainings werden meist einzelne, fiir die jeweilige
Zielgruppe als relevant erachtete Ziele ausgewéhlt (Bolten, 2016b), die nur einen
Bruchteil dessen darstellen und darstellen konnen, was fiir das Thema als Ganzes

wichtig wiére (Straub, 2010; vgl. Kap. 2.1.1). Im Falle einer systematischen Heran-

76 In Bezug auf die von Nothnagel (2021) formulierten Fragen fiir eine machtkritische Uberpriifung der
verwendeten kulturspezifischen Wissenskonzepte (vgl. Kap. 1) ldsst sich festhalten, dass diese
Kulturstandardpaare im Rahmen einer langjdhrigen Zusammenarbeit der interkulturellen Trainerin
Dr. Sylvia Schroll-Machl und des Professors Ivan Novy entstanden. Bei deren Konstruktion wurden,
was in der Kulturstandardforschung sonst nicht der Fall ist, gleichzeitig Interviewpartner*innen aus
beiden nationalkulturellen Gruppen iiber wechselseitige Critical Incidents interviewt. Ein expliziter
Einbezug von Interviewpersonen und Forschenden aus beiden hier betrachteten ,,Kollektiven fand in
diesem Fall also statt. Eine Folge dieser beidseitigen, aufeinander bezogenen Aufarbeitung in Kultur-
standard-Paaren (Schroll-Machl, 2001) ist allerdings auch, dass die bindre Logik, wie sie Kultur-
dimensionen zugrunde liegt, stirker in den Vordergrund tritt, als dies bei Kulturstandards sonst der
Fall ist. Daher tritt das Problem der eindimensionalen Wahrnehmung solcher Beschreibungen (Layes,
2003), das mit Kulturdimensionen generell verbunden ist, hier stirker in den Vordergrund.
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gehensweise werden die Ziele idealerweise aus den jeweiligen theoretischen Vor-
stellungen und Definitionen abgeleitet. In Bezug auf die Trainings dieser Arbeit war
dies die Definition interkultureller Handlungskompetenz von Thomas (z.B. 1996), die
ich auf der Grundlage des zuvor dargelegten Verstindnisses von ,,Kultur® (vgl. Kap.
2.2.1) und ,,interkulturellen Interaktionen* (vgl. Kap. 2.2.2) interpretiere und aus der

die Lehrziele fiir die Trainingskonzeption abgeleitet waren.

Den Vorteil von Thomas® Definition gegeniiber anderen Konzepten interkultureller
Kompetenz sehe ich darin, dass sie nicht durch eine Ansammlung abstrakter Begriffe,
sondern handlungsorientiert formuliert ist. Das heilt, sie beinhaltet Aspekte, die
interkulturell kompetente Personen tatsdchlich tun sollen — ein Aspekt, den
beispielsweise auch Nothnagel (2021) als bedeutsam fiir die zukiinftige Ausrichtung
interkultureller Kompetenz ansieht. Auch Thomas* Definition interkultureller Hand-
lungskompetenz wird kontrovers rezipiert. In den Féllen, in denen sich die Kritik nicht
generalisiert auf seine Person/Rolle oder das Kulturstandard-Konzept bezieht, scheint
sie an den verwendeten Begriffen, wie ,,Einflussfaktoren®, ,,erfassen® oder ,,produktiv
zu nutzen“ (z.B. Thomas, 1996) festgemacht zu werden, die offenbar die Grundlage
dafiir sind, das Konzept unter eine ,,Effizienzorientierung® (z.B. Rathje, 2006) zu
subsumieren oder es, wie bereits in Kapitel 2.2.1 im Rahmen des Kulturverstdndnisses
erldutert, im Rahmen eines Determinismus einzuordnen, was aus meiner Sicht auch
mit unterschiedlichen Sprachgewohnheiten und Zuschreibungsprozesse in den
beteiligten Disziplinen zusammenhéngt. Utler (2021) nimmt kleinere Verdanderungen
an der Definition von Thomas vor, um die dahinterstehende Absicht fiir die inter-
disziplindre Community weniger missverstandlich zu formulieren und klarungs-
bediirftige Aspekte zu erginzen (kursive Begriffe verdeutlichen die Anderungen

gegeniiber der urspriinglichen Version von Thomas):

Interkulturelle Kompetenz zeigt sich in der Féhigkeit, kulturelle
Bedingungen und Einflussfaktoren im Wahrnehmen, Urteilen,
Empfinden und Handeln bei sich selbst und bei anderen Personen
zu erfassen und zu reflektieren, zu respektieren und zu wiirdigen
und konstruktiv damit umzugehen im Sinne einer wechsel-
seitigen Anpassung, von Toleranz gegeniiber Inkompatibilititen
und einer Entwicklung hin zu synergietrdchtigen Formen der
Zusammenarbeit, des Zusammenlebens und handlungswirksamer
Orientierungsmuster in Bezug auf Weltinterpretation und Welt-
gestaltung. Interkulturelle Kompetenz beinhaltet auch die Fihig-
keit zu differenzieren, ob und inwiefern kulturelle Faktoren
bedeutsam werden. (Utler, 2021, S.11)
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Die Formulierung ,.kulturelle Einflussfaktoren zu erfassen‘ aus der Definition verstehe
ich parallel zum in Kap. 2.2.1 dargelegten Kulturversténdnis als nicht deterministisch,
sondern als eingebunden in die in ,,bedingter Freiheit* (Bieri, 2003; Faulstich, 2013)
vollzogenen Auseinandersetzungen mit den kulturellen Aushandlungsprozessen, in
die Individuen im Laufe ihres Lebens eingewoben wurden. Der von Utler (2021)
hinzugefiigte Zusatz ,,zu differenzieren, ob und inwiefern kulturelle Faktoren bedeut-
sam werden soll verdeutlichen, dass auch die Relativierung und gegebenenfalls die
Ablehnung der Annahme, kulturelle Faktoren wiirden in der gegebenen Situation eine
wichtige Rolle spielen, zum interkulturell kompetenten Handeln z&hlt. Die aus dieser
Definition abgeleiteten Lehrzielen fiir das interkulturelle Training fiir tschechische und

deutsche Studierende (BiKulT), werden darauf aufbauend prézisiert.

Lehrziel 1: Interkulturelle Sensibilisierung

Das Lehrziel der interkulturellen Sensibilisierung umfasst den Definitionsaspekt
,.kulturelle Einflussfaktoren bei sich und bei anderen zu erfassen und zu reflektieren®
auf einer allgemeinen Ebene. Hiermit ist im Rahmen dieser Arbeit gemeint, ein
kognitiv und emotional verankertes Bewusstsein dafiir zu entwickeln, dass und/oder
wann es sinnvoll sein kann, sowohl eigene Handlungen, Situationsdefinitionen und
Bewertungen als auch die entsprechenden Prozesse bei den Interaktionspartner*innen
in (inter-)kultureller Hinsicht zu interpretieren, beispielsweise indem ,,Kultur als
»externale Attribuierungskategorie® (HoBler, 2017, S. 127) oder Interpretations-
ressource (Nazarkiewicz, 2013) herangezogen wird, um die fiir einen selbst zunéchst
als ,,selbstverstindlich* erlebten, beschriebenen und bewerteten Wirklichkeitsinterpre-
tationen als kulturgebundene Perspektiven reflektieren zu konnen (Nazarkiewicz,
2010b, S. 90) oder sich selbst mit eigenen, individuellen Bewertungen zu kulturellen
Aspekten in Beziehung zu setzen. Psychologisch und handlungsorientiert formuliert,
sollten Menschen im Rahmen dieses Lehrziels die (zunehmende) Féhigkeit ent-
wickeln, ihre automatisierten Interpretations- und Bewertungsprozesse zu erkennen,
(voriibergehend) zu stoppen, zu reflektieren oder zu hinterfragen und zumindest die
Moglichkeit anderer (kultureller) Interpretationen in Betracht zu ziehen. Die, mit den
urspriinglichen Bewertungsprozessen einhergehenden Emotionen sollen reguliert oder

als wichtige Lernquelle erkannt werden.

Um die problematischen Folgen einer solchen (inter-)kulturellen Sensibilisierung im

Blick zu behalten, ist diesem Lehrziel der Zusatz hinzuzufiigen, dass die (inter-)
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kulturelle Sensibilisierung sich NICHT dahingehend auswirken sollte, dass jede
empfundene Ungereimtheit oder Irritation, die in Interaktionen mit Personen auftritt,
die man einer anderen ,,Kultur” im Sinne der kollektiven Perspektive zuordnet, auf
insbesondere deren kulturelle Praxis zu attribuieren oder allen Personen, die man
anderen kulturellen Kollektiven zuordnet, von vornherein in der Form einer ,,zuge-
schriebene Fremdheit™ (vgl. Utler, 2013) begegnet. Da es sich bei der Interkulturellen
Sensibilisierung um ein Lehrziel des BiKulT handelt, ist ein ,,Messinstrument®™ zu
diesem Themenbereich Bestandteil der quantitativ ausgerichteten Fragebogenstudie

(vgl. Kap. 4.2).

Lehrziel 2: Analysefahigkeit von Critical Incidents

Das Kernelement des Trainings fiir tschechische und deutsche Studierende (BiKulT)
stellt die gemeinsame Reflexion von Critical Incidents nach der Interkulturellen
Anchored Inquiry (Kammhuber, 2000; vgl. Kap. 3.2.2) dar. Damit ist das Ziel
verbunden, einen differenzierten Analyseprozess fiir konkrete Critical Incidents
kennen zu lernen und einzuiiben. Das Lehrziel 2 ,, Analysefdhigkeit von Critical
Incidents* ist aufbauend auf Lehrziel 1 zu verstehen und bezeichnet die Fahigkeit,
einen Reflexionsprozess in Gang zu setzen, in dem gelernte Modelle und Wissens-
elemente auf konkrete Situationen so angewendet werden, dass differenziert(er)e
Wahrnehmung der Situation sowie ithre Erkldrungs- und Handlungsoptionen erkenn-
bar werden oder in denen die Sinnhaftigkeit gelernter Modelle und Wissenselemente
abgewogen wird (vgl. hierzu Kap. 3.2.1). Es geht dabei um eine reflexive Zuwendung
zur Frage nach der Handlungswirksamkeit kultureller Differenzen unter Einbeziehung
von kulturiibergreifenden, kulturspezifischen als auch interkulturellen (Wissens-)
Inhalten (vgl. Kap. 2.1.2) und der Priifung von deren Sinnhaftigkeit im Hinblick auf
Handlungsoptionen in der Situation. Im Idealfall bewegen sich diese Handlungs-
optionen im Sinne der in der Definition interkultureller Handlungskompetenz darge-
legten ,,wechselseitigen Anpassung, von Toleranz gegeniiber Inkompatibilitidten und
einer Entwicklung hin zu synergietrichtigen Formen der Zusammenarbeit, des
Zusammenlebens und handlungswirksamer Orientierungsmuster in Bezug auf Welt-
interpretation und Weltgestaltung® unter Beriicksichtigung der Bediirfnisse des

Gegeniibers.

Um mich im Rahmen der zahlreichen Perspektiven auf den Umgang mit kulturellen

Differenzkonzepten zu reflektieren, mochte ich darauf hinweisen, dass fiir mich das
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Kennen, Erkennen und Anwenden von kulturellen Differenzkonzepten fiir konkrete
Situationen keinen prinzipiellen Widerspruch zu Vorstellungen darstellt, die davon
sprechen, dass es darum gehen sollte ,,angesichts (potenzieller) Differenzen unsere
Selbstverstindlichkeiten zu hinterfragen und als Moglichkeiten (statt als Gewiss-
heiten) ins gemeinsame Spiel zu bringen* (Nothnagel, 2021) oder ,,das Interkulturelle
einer Situation gerade unter den Bedingungen des Nicht-(sicher-)Wissens, des Nicht-
(sicher)Kennens zu durchschauen und zu versuchen, die Perspektive des Anderen
einzunehmen und zu beriicksichtigen, ohne mit ihr von vorneherein vertraut zu sein*
(HaB, 2020, S.195). Voraussetzung fiir diese Kombination mag das von mir vertretene
Verstdandnis von ,,Wissen® und ,,Modellen” im Sinne pragmatistischer Lerntheorien
(insbesondere John Dewey; vgl. Kap. 3.2.1 und 3.2.2) sein, in dem alle Formen von
Systematiken und theoretischen Modellen als anwendungsbezogene und zu priifende
»konzeptuelle Werkzeuge* (im Sinne von John Dewey, vgl. Kammhuber, 2000; Kap.
3.2.1) verstanden werden. Ein Analyseprozess, wie er hier angedacht ist, beinhaltet
Aspekte, die in anderen wissenschaftlichen Kontexten als Hybridisierungen,
transkulturelle Muster, Entstehung von Interkultur oder Drittkultur (z.B. Miiller-
Jacquier, 2004) o.4. bezeichnet werden. Im Sinne der Lehrziele sollen die
Trainingsteilnehmenden in ihrem Alltag Reflexionshandlungen in der
Auseinandersetzung mit Critical Incidents in diesem Sinne vornehmen kénnen. Dies
stellt eine Komponente fiir ein lebenslanges, eigenstindiges interkulturelles
Weiterlernens dar. Kammhuber (2000) spricht in diesem Zusammenhang von der
Internalisierung des Ablaufs der ,,Interkulturellen Anchored Inquiry* (IAL; vgl. Kap.
3.2.2), Bosse (2011) von der Internalisierung der Schritte interkultureller Erkundung
als Lehrziel fiir die Teilnehmenden. Aufgrund seiner umstrittenen Rolle im
Forschungsgebiet gilt hierbei ein besonderes Augenmerk immer auch dem Umgang
der Teilnehmenden mit kulturellen Differenzkonzepten oder Differenzannahmen. Das
Ziel der ,,Analysefdhigkeit von Critical Incidents* spiegelt sich in der Empirie dieser
Arbeit durch eine quantifizierte Bewertung einer schriftlichen Analyse von
vorgegebenen Critical Incidents im Rahmen der Fragebogenstudie (Vgl. Kap. 4.2.2)
und durch die Erhebung von selbst erzdhlten Critical Incidents oder Situationen im

Rahmen der Interviewstudie (vgl. Kap. 4.3.2).
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Indirekt gibt es Ziele des BiKulT, die mit der sozialpsychologischen Intergruppen-
forschung (vgl. Kap. 1.1.1) verkniipft sind. Denn auch wenn der Fokus auf der
gemeinsamen Reflexion im Sinne eines handlungsorientierten Kulturverstindnisses
bzw. des ,,doing culture* liegt und diesbeziiglich Lernwirkungen erzielt werden sollen,
ist fiir eine solche Analyse eine zumindest im Ansatz vorhandene kulturintegrative
Haltung ausgesprochen bedeutend. Die mit der Intergruppenebne verkniipften Ziele
des BiKulT dienen auch der Kontrolle, inwieweit das sowohl differenz- als auch
reflexionsbasierte Trainingsdesign im Rahmen einer Trainingsgruppe mit hoher
Salienz der binationalen Gruppenstruktur fiir die Intergruppenbeziehungen und/oder

eine kulturintegrative Haltung forderlich oder wenig forderlich sind.

Impliziertes Lehrziel 3: Kulturintegrative Haltung

Die beiden bereits genannten Lehrziele des interkulturellen Trainings fiir tschechische
und deutsche Studierende (BiKulT) sind nur dann sinnvoll und erstrebenswert, wenn
sie im Sinne der Definition interkultureller Handlungskompetenz mit einem ,,respek-
tieren und wiirdigen* (Thomas, 1996, 2003; bzw. Utler, 2021) kultureller Praktiken
und Perspektiven im Rahmen kultureller Differenzen einher gehen, wie es auch die
sozialpsychologische Strategie der wechselseitigen Wahrnehmung (vgl. Kap. 1.1.1.1)
nahelegt. Es geht um eine Haltung, die sich in der Uberzeugung spiegelt, dass sich jede
Form kultureller Handlungen aus gutem Grund entwickelt hat und ihre jeweilige
Berechtigung und eigene Logik aufweist, egal, wie man personlich dazu steht und
welche Vor- und Nachteile sich in einer konkreten Situation aus Sicht der betroffenen
Personen ergeben mogen. Diese Haltung wurde in der eher quantitativ, anglo-
amerikanisch ausgerichteten Forschung als nicht-wertender Attributionsstil oder Non-
Ethnozentrismus (vgl. Hatzer & Layes, 2003) beschrieben, dabei allerdings im Sinne
einer ,,Personlichkeitseigenschaft behandelt. Fiir mich zeigt sich diese Haltung
konkret darin, dass die mit den jeweiligen ,kulturellen Faktoren zusammen-
hingenden Bediirfnisse der beteiligten Personen als gleichberechtigte Bediirfnisse ver-
standen werden, die in ein Nachdenken {iber Handlungsoptionen einbezogen und vor
dem Hintergrund eines gemeinsamen Ziels reflektiert werden. Eine solche Haltung
wird situativ aktualisiert und in mehr oder weniger starkem Ausmal3 gezeigt und
entwickelt. Sie fillt einem Menschen in der einen Situation leichter, in der anderen
schwerer, je nachdem, wie zentral die Bereiche, die hierdurch beriihrt werden, fiir ein

Individuum sind. Auch hierbei geht es also nicht um eine generelle Personlichkeits-
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eigenschaft (auch wenn eine gewissen ,,Offenheit fiir Neues* sicherlich von Vorteil
ist). Neben der Art des Umgangs mit Differenzkonzepten oder Differenzannahmen
(vgl. oben) ist eine sich durchziehende Frage bei der Analyse der Daten, inwieweit
kulturintegrative Haltungen und/oder abwertende Tendenzen in konkreten Situationen

bei Teilnehmenden oder Interviewpersonen erkennbar werden.

Dieser Zielbereich wird im empirischen Teil der Arbeit durch folgende Aspekte
eingeschitzt: Eine allgemeine, kulturintegrative Haltung wird in quantitativer Hinsicht
nicht erhoben, da die entsprechenden, allgemeinen Messinstrumente aus meiner Sicht
zu sehr zu ,,sozial erwiinschten* Antworten verfithren. Als quantitative Messinstru-
mente werden allerdings Fragen zur dezidierten ,,Einstellungen gegeniiber (Personen)
der anderen Nationalitét™ sowie die Messung zur ,,Intergroup Anxiety* aufgenommen.
Diese Messinstrumente sollen Hinweise darauf geben, ob oder inwieweit Inter-
gruppenprozesse negativer oder positiver Art wihrend des Trainings relevant werden.
In der Analyse von Interviewpassagen ldsst sich ggf. nachzeichnen, inwieweit (ab-
ywertende AuBerungen oder Ebenbiirtigkeit beim Sprechen iiber Differenzen und in

Bezug auf kulturelle und kollektive Grenzziehungen vorgenommen werden.

2.3 Zusammenfassung

In diesem Kapitel ging es zum einen um eine praxisbezogene Betrachtung des Formats
»Interkulturelles Training® im Allgemeinen und dem interkulturellen Training fiir
tschechische und deutsche Studierende (BiKulT) im Speziellen. Zum anderen wurde
eine perspektivenreflexive Auseinandersetzung mit der theoretischen Konzep-
tualisierung zentraler Begriffe im Rahmen interkultureller Trainings mit Fundierung

in der interkulturellen Psychologie vorgenommen.

Aus praxisbezogener Sicht wird ein Training als eine komplexititsreduzierende,
alltags- und anwendungsbezogene Form des Lehrens und Lernens eingefiihrt, die
intensive, individuell bedeutsame, Lernprozesse anstoflen kann, aber selten zu einem
umfassenden Gesamtverstdndnis des Themengebietes filihrt. Die Gestaltung beruht auf
spezifischen Bedingungsfaktoren, wie Lehrziele, Lehrinhalte, Lehrmethoden und Ziel-

gruppe, die aufeinander abgestimmt sein sollten.

Einen spezifischen Bedingungsfaktor im BiKulT stellt die Zusammensetzung der

Trainingsgruppe bzw. die Salienz der binationalen Gruppenstruktur dar. In Bezug auf
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Lehrmethoden beruht das BiKulT primér auf interaktiven Lehrmethoden, eingebettet
in situierte Lerntheorien und das Lehrkonzept der Interkulturellen Anchored Inquiry
(IAI; Kammhuber, 2000), das in Kapitel 3.2.2 genau erldutert wird. Hierbei kommen
bei der Zielgruppe empirisch erhobene und aufbereitete Critical Incidents (vgl. Kap.
2.2.2) als Ankersituationen zum Einsatz, die gemeinsam in der Gruppe reflektiert
werden. Das BiKulT ist auf Herausforderungen im Umgang mit kulturellen Differen-
zen ausgerichtet, beinhaltet aber auch Aspekte der Mehrwertigkeit im Umgang mit
Kultur. Diese Bedingungsfaktoren bilden den Ausgangspunkt fiir den interpretativ-
verstehenden Teil der Datenanalyse in Kapitel 5. Um die Analysen und Inter-
pretationen dieser Arbeit und ihre Besonderheiten herausarbeiten zu konnen, wurde in
diesem Kapitel zudem eingeschitzt, welche Erkenntnisse aus quantitativen
Untersuchungen zur Wirksamkeit interkultureller Trainings gezogen werden kdnnen.
Hierbei zeigt sich, dass interkulturelle Trainings meist positives Feedback erhalten,
hinsichtlich ihrer Lernwirkungen aber zu einem uneinheitlichen Bild fiihren.

Spezifische Erkenntnisse in Bezug auf Lernresultate werden in Kapitel 3.4 dargelegt.

Den zweiten Schwerpunkt dieses Kapitels bildete die perspektivenreflexive Betrach-
tung der theoretischen Konzepte im Zusammenhang mit Interkulturalitit, auf denen
das BiKulT in seiner inhaltlichen Ausrichtung beruht. Das Kulturversténdnis ist dabei
der in Kapitel 1.1.1 dargestellten kulturellen Perspektive auf Kultur zuzuordnen. Im
Mittelpunkt des Kulturverstidndnisses dieser Arbeit steht die Bedeutung und Funktion,
die das Phéanomen ,,Kultur* im Rahmen menschlicher Handlungen {ibernehmen kann
und die Vorstellung, dass diese Bedeutung vor allem dann greiftbar wird, wenn Norma-
litdtserwartungen sich nicht erfiillen. In diesem Zusammenhang erhélt das Konzept des
Critical Incidents, wie es in dieser Arbeit verstanden wird, seine zentrale Bedeutung
fiir die interkulturelle Psychologie, deren lernrelevante Bearbeitungen durch die
Teilnehmenden im empirischen Teil vertiefend analysiert werden. Moglichkeiten und
Grenzen von theoretisch und empirisch fundierten, nationalkulturellen Differenzkon-
zepten wie Kulturstandards wurden ebenfalls einer perspektivenreflexiven Betrach-
tung unterzogen, so dass der Umgang der Teilnehmenden mit solchen Konzepten im
Rahmen ihrer Lernprozesse ebenfalls besondere Bedeutung fiir diese Arbeit erhilt. Die
konkreten Lehrziele des BiKulT beruhen auf dem Konzept der interkulturellen Hand-
lungskompetenz nach Thomas (z.B. 1996), wobei dessen handlungsorientiertes und

flexibel-mehrwertiges Verstindnis in dieser Arbeit betont wird.
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3 Lernen als komplexer, subjektbezogener Prozess

Wir nehmen wahr, denken und lernen mit unserem ganzen Leib,
der sich miterinnert und mitfiihlt. Es gibt kein reines, vom
Kontext abgelostes Wahrnehmen. Aus dem unausldschlichen
Zusammenhang von Wahrnehmen, Erinnern und Vorstellen folgt
der Aufbau der Erfahrung. (Faulstich, 2014, S. 53)

Das dritte Kapitel widmet sich dem Themenkomplex ,,Lernen*. Nach einer allge-
meinen Begriffsbestimmung und einer Einschitzung, welche Voraussetzungen eine
fir diese Arbeit geeignete Lerntheorie erfiillen sollte (Kap. 3.1), wird das
lerntheoretische Verstindnis dieser Arbeit dargestellt (Kap. 3.2). Dieses bezieht sich
sowohl auf die theoretischen Vorstellungen wie Lernprozesse ablaufen konnen (Kap.
3.2.1), als auch auf Gestaltungsmdglichkeiten fiir Lernprozesse, einschlielich des im
Training filir tschechische und deutsche Studierende (BiKulT) zur Anwendung
kommenden Lehrmodells (Kap. 3.2.2), sowie auf theoretische Verankerungen von
Lernhiirden und Nicht-Lernen (Kap. 3.2.3). Nach dieser theoretischen Betrachtung
beschéftigt sich Kapitel 3 noch mit empirischen Erkenntnissen zum Lernen im Kontext
interkultureller Trainings. Kapitel 3.3. geht dabei auf Lernpotenziale und Lernhiirden
ein, die sich aus Prozess- und Gespriachsdaten in interkulturellen Trainings ergeben.
Kapitel 3.4. betrachtet die Erkenntnisse zu Lernresultaten der ,,Wirkungsforschung*

interkultureller Trainings.

3.1 Allgemeine Begriffsbestimmungen zum Lernen

In der Psychologie wird Lernen sehr allgemein als Prozess definiert, bei dem es
aufgrund von Erfahrungen zu relativ dauerhaften Anderungen im Verhaltenspotenzial
von Personen kommt (vgl. Straub, 2010, S. 40; Woolfolk, 2014, S. 242). Solche
Anderungen kénnen sich in einem psychologisch-pidagogischen Verstindnis auf
kognitiven, emotionalen, motivationalen sowie verhaltensbezogenen Dimensionen
oder auf mehreren dieser Ebenen zugleich (Straub, 2010, S. 40) manifestieren. Der in
dieser Arbeit zur Anwendung kommende Lernbegriff bezieht sich, in Uberein-
stimmung mit Kompetenzkonzepten, nicht ausschlieflich auf das Sammeln, Memo-
rieren oder Verstehen neuer Informationen (Faulstich, 2013), sondern es geht um ein
Lernen oder Nicht-Lernen auf allen psychischen Ebenen. Gleichzeitig wird der
Lernbegriff in dieser Arbeit nicht an ein ,,Erreichen® bestimmter Arten von Lern-

resultaten gekniipft. Der gewéhlte Begrift des Lernprozesses hat eine ergebnisoffene
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und mehrdimensionale Bedeutung — auch wenn die urspriinglich avisierten Lehrziele
wichtige Referenzpunkte bleiben. Ein ergebnisoffenes Lernverstindnis hilft, die
Wahrnehmung fiir die Vielschichtigkeiten von Lernprozessen und Lernresultaten’’ zu
Offnen — beziehungsweise fiir das, was Teilnehmende im Kontext des Trainings
erfahren, wie sie diese Erfahrungen bearbeiten und welche lernrelevanten Bedeu-
tungen sie diesen Erfahrungen im Nachhinein damit verleihen. Diese Offenheit hilft,
zunéchst auf eine unmittelbare Bewertung beziiglich der Lehrziele oder der (eigenen)
theoretischen Positionen und Uberzeugungen zu verzichten bzw. diese von der

Beschreibung der Lernprozesse und Lernresultate zu trennen.

Zum Phidnomen ,,.Lernen® ist grundsétzlich hervorzuheben, dass ein Lernprozess sich
nicht direkt beobachten lasst, sondern nur aus Indizien erschliefen ldsst. Im Falle
wissenschaftlicher Untersuchungen beruhen diese auf Datenquellen, die mit einer
gewissen Systematik erhoben und ausgewertet werden. Somit sind auch wissen-
schaftlich fundierte Annahmen oder Aussagen iiber Lernprozesse, egal welcher
Methodik sie sich bedienen, immer als Interpretationskonstrukte (Straub, 2010, S. 40)

zu verstehen.

Eng verkniipft sind Lern-Interpretationen mit den herangezogenen Lerntheorien, in
deren Rahmen auf je spezifische Weise festgelegt und ausdifferenziert wird, welche
Arten von Erfahrungen und welche Arten von Verdnderungen in welcher Form bei der
Betrachtung von Lernen in den Blick genommen und in welchen Kontext ein solches
Lernen eingebettet wird. Jede Lerntheorie fokussiert dabei auf bestimmte Ausschnitte
oder Kombinationen von Dimensionen’® des Lernens. Als Auswahlbegriindung fiir
lerntheoretische Abhandlungen nennt Faulstich (2013) fiir den Fall komplexer Lehr-

gegenstdnde, die sich auf menschliche Interaktionen beziehen, Folgendes:

77 Wenn ich im Rahmen dieser Arbeit von Lernresultaten spreche (z.B. in Kapitel 4), dann ist dies als
Zwischenzustand dessen zu verstehen, was zu den Zeitpunkten der Datenerhebung als von
Teilnehmenden subjektiv wahrgenommene Verdnderung oder von mir als Forscherin auf
wissenschaftlicher Basis (re-)konstruierte Verdnderung feststellbar ist.

8 In der Lernforschung wird diese Mehrdimensionalitéit von Lernarten (ebenfalls) oftmals in Form
kategorialer, bindr-dimensional formulierter Systematiken benannt oder dargestellt, so dass sich hier
beispielsweise Dimensionen von institutionell/formal zu informell, von intentional zu inzident
(unbewusst), von selbstbestimmt zu fremdbestimmt, von separiert zu integriert usw. (vgl. Faulstich,
2013, S.30, Abb.1) ergeben. Trotz der Formalitit und Abstraktheit solcher Systematiken ist es laut
Faulstich (2013, S.30) sinnvoll, sich dieser Mehrdimensionalitdt und ihrer unterschiedlichen
Kombinationsmoglichkeiten bewusst zu sein, wenn man Lernen untersuchen mochte.
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Zur Anwendung kommende Lerntheorien sollten ...
> hinreichend komplex und gegenstandsadiquat’ sein;

» ausreichend offen formuliert sein, um keine zu stark einschriankende Vorauswahl

in Bezug auf die Untersuchung des Lernens vorzunehmen;
auf konkrete Lernfille in ihrem Kontext beziehbar sein;

Vorstellungen iiber ,,Lernwiederstinde* (Faulstich, 2013, S. 9/10) abbilden

konnen, damit tatséchlich ein Lern- statt ein Lehrfokus eingenommen wird;

Als wichtige Voraussetzung fiir eine Untersuchung menschlichen Lernens sieht
Faulstich zudem die Haltung an, dass Menschen ihrem Handeln und Lernen einen Sinn
zuweisen (wollen) und dabei iiber eine Reflexivitét zur eigenen Situation im sozialen
Kontext verfiigen (Faulstich, 2013). In einem solchen Verstdndnis lenkt der ,,jeweils
durch Lernen erreichte Sinnentwurf einer Person [...] die Bedeutung des Lernens und
setzt die Ziele konkreter Lernbemiihungen* von Individuen (Faulstich, 2013, S. 32).
Gerade weil einzelne Lerntheorien meist nur bestimmte Aspekte eines Lernprozesses
herausgreifen, ist es flir eine anwendungsbezogene Betrachtung der Vielschichtig-
keiten von Lernprozessen im Kontext eines Trainings sinnvoll, unterschiedliche

Kombinationen von lerntheoretischen Betrachtungen heranzuziehen.

" Fiir den Anwendungsbereich interkultureller Trainings analysierte Kammhuber (2000) die zum
damaligen Zeitpunkt zur Verfiigung stehenden interkulturellen Lehrkonzeptionen und zeigte auf, dass
diese oftmals von Lernannahmen ausgehen, die entweder auf behavioristischen Modellen aufbauen,
bei denen die Kombination aus Veridnderung durch Erfahrung auf Reiz-Reaktions-Modelle reduziert
werden, oder auf kognitivistischen Modellen, die Verdnderungen durch Erfahrung allein auf
individuelle Informationsverarbeitungsmechanismen beziehen. Kammhuber argumentierte schon
damals, dass dies der Komplexitit des Lehr-/Lerngegenstandes interkultureller Interaktionen nicht
gerecht werde (Kammhuber, 2000). Auch Faulstich (2013) rechnet behavioristische, kognitivistische,
aber auch radikal konstruktivistische Lerntheorien zu den ,,reduktionistischen® Lerntheorien, die
menschliches Lernen nicht ausreichend abbilden konnen. Lerntheorien, die Lernen als einen aktiven,
sozialen und kooperativen Bedeutungsgebungsprozess verstehen und oftmals als ,,sozialkonstruk-
tivistische™ (vgl. Kammhuber, 2000) oder ,,relationale (bei Faulstich, 2013) Lerntheorien zusammen
gefasst werden, scheinen in der deutschsprachigen, interkulturellen Forschungslandschaft als
Bezugstheorien interdisziplinir anschlussfahig zu sein (z.B. Bosse, 2011; von Helmolt, 2013; HoBler,
2017; Leenen, 2005; Nazarkiewicz, 2013; Stengel, 2008; Straub, 2010) und ,,passen® zu einem
Verstindnis des Lehrgegenstandes, der kulturelle Bezugssysteme als Ergebnis sozialer Aushandlungs-
prozesse konzeptualisiert (Straub, 2007, S. 15) und den relational angelegten Konstrukt-Charakter
kultureller Differenzkonzepte betont.
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3.2 Theoretische Vorstellungen zum Lernprozess

In dieser Arbeit stiitzte ich mich auf zwei lerntheoretische Abhandlungen, die mehrere

Lerntheorien miteinander verbinden:

» Die lerntheoretische Fundierung von Kammhuber (2000) und das von ihm fiir das
Lehren und Lernen in interkulturellen Trainings entwickelte Lehrmodell, die
interkulturelle Anchored Inquiry (IAl), bildet die Lehrgrundlage fiir die inter-
kulturellen Trainings fiir tschechische und deutsche Studierende (BiKulT) dieser
Arbeit. Kammhuber (2000) baut sein Modell auf der Basis von Sozialkonstruk-
tivismus (Berger & Luckman, 1969), den philosophischen und lerntheoretischen
Positionen von John Dewey (vgl. auch Hickman, 1994), Lev Wygotsky (z.B.
1978), Klaus Holzkamp (1995) und den Annahmen situierter Lerntheorien
(Clancey, 1997; Greeno, Collins, & Resnick, 1996) auf.

» Fiir die interpretativ-verstehende Re-Analyse insbesondere der Interviewdaten, die
eine retrospektiv vorgenommene Verbalisierung von im Training wahrge-
nommenen Lernerfahrungen einschlieBlich ihrer Bearbeitungen darstellen (vgl.
Kap. 5) sowie den feststellbaren Lernresultaten und Anwendungsformen, stiitze ich
mich auf die kritisch-pragmatistische Lerntheorie von Faulstich (2013). Diese
weist zahlreiche Uberschneidungen zu den bei Kammhuber (2000) einbezogenen
lerntheoretischen Positionen auf, da sie ebenfalls auf einer Synthese unterschied-
licher Lerntheorien beruht. Faulstichs Intention ist, ,,eine praxeologische, subjekt-
und gleichzeitig kontextorientierten Lerntheorie zu begriinden* (Faulstich, 2013,
S.19). Konkret bezieht Faulstich handlungs- und erfahrungstheoretische Lern-
positionen in all ihren Facetten in seine Abhandlung ein und verbindet individuelle,
subjektbezogene Aspekte des Lernens mit gesellschaftlichen Kontexten im
Konzept der ,bedingten Freiheit (nach Bieri, 2003) zu Lernen oder Nicht-zu-

Lernen.

Beide lerntheoretischen Abhandlungen erfiillen die von Faulstich (2013) aufgestellten
Bedingungen (vgl. oben) fiir sinnvolle Lerntheorien zu menschlichem Lernen. Diese
weisen zudem eine &dhnliche Verstindnisebene auf, wie handlungstheoretische
Betrachtungen interkultureller Interaktionen als Lehr- und Lerngegenstand (vgl. Kap.

2.2). Daher lassen sie sich sinnvoll verbinden.
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3.2.1 Lernprozesse: Erfahrung, Reflexion, Veranderung,
Systematiken

Die einbezogenen Lerntheorien stellen das Konzept der Erfahrung in den Mittelpunkt.
Nach dem zentralen Vertreter pragmatistischer Lerntheorien, John Dewey (1859-
1952), geht alles Lernen und Wissen aus dem Konzept der Erfahrung in ihrer Ganz-
heitlichkeit hervor (Neubert, 2008, S. 10). Eine Erfahrung enthélt in dessen Verstind-
nis neben kognitiven, immer auch affektive, emotionale und &dsthetische Qualitéten,
umfasst stets aktive (,doing‘) und passive (,undergoing‘) Komponenten (Neubert,
2008, S. 10) sowie subjektive und objektive Gegebenheiten (Kammhuber, 2000, S.
56/57). Dewey unterstreicht den nicht abreilenden Fluss dieser ganzheitlichen
Erfahrungen®, die Aneinanderreihung von Erfahrungssituationen, in denen zuvor

81« (als Ergebnis der ausgeldsten psychischen Prozesse) zum

erworbenes ,,Wissen
Instrument fiir die Bewiltigung einer folgenden Erfahrungssituation wird (vgl.
Kammbhuber, 2000, S. 57). Der Aufbau der Erfahrung folgt einem unausldschlichen
Zusammenhang von Wahrnehmen, Erinnern und Vorstellen, er verbindet Vergange-
nes, Gegenwirtiges und Zukiinftiges (Faulstich, 2013, S. 113). Auf diese Art und
Weise, dies wird fiir den empirischen Teil dieser Arbeit relevant, zeigen sich
Erinnerungen an in der Vergangenheit liegende Lernerfahrungen immer schon in Form
lernrelevanter Bearbeitungen fiir eine Gegenwart und vorgestellte Zukunft der lernen-
den Person. Der Erfahrungsaufbau bezieht sowohl individuelle Verarbeitungsprozesse
als auch den von diesen Individuen aktualisierten, historisch-konkreten, sozialen Kon-

text mit ein. Lernen vollzieht sich, von auflen nicht direkt beobachtbar, in diesem Fluss

ganzheitlicher Erfahrungen.

Ob und an welchen Stellen eine Abgrenzung zwischen Erfahrung und Lernen vorge-
nommen werden kann, hdngt in unterschiedlichen Lerntheorien insbesondere davon
ab, welche Arten von Veridnderungen fokussiert werden. Es spielt eine Rolle, inwiefern
eine Lerntheorie beispielsweise inzidentes und/oder intentionales Lernen einbezieht,

welche ,,Lerntiefe (z.B. Holzkamp, 1985) fokussiert wird oder welche Formen von

80 Beispielsweise kann eine so verstandene Erfahrung eine soziale Interaktion mit anderen Personen
sein, einschlieBlich der hierdurch ausgelosten Prozesse auf allen psychischen Ebenen, aber auch das
Lesen eines Textes und die hierdurch ausgeldsten inneren Dialoge und Prozesse auf allen psychischen
Ebenen.

81 Der Begriff des Wissens in Anfiihrungszeichen wird hierbei als weiter Begriff verstanden, der alle

Formen kognitiv verfasster Einheiten umfasst und nicht nur Formen von Fachwissen (Straub, 2022,
S. 62; vgl. FuBnote 13).
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verbalisierten Wissenselementen (im Rahmen einer Systematik) oder veranderten

Handlungen von denjenigen, die ein ,,Lernen* feststellen wollen, angestrebt wird.
Fiir Faulstich (2013) beginnt Lernen im Fluss der Erfahrungen dann, ...

a) wenn die Schwelle der gewohnten Bilder iiberschritten wird und

b) wenn diese Erfahrungen eine Einordnung in Kontext und Systematik erfahren.

In Punkt a) formuliert Faulstich (2013) mit der Uberschreitung der ,,Schwelle der
gewohnten Bilder meiner Ansicht nach eine hohe Anforderung an die Art der
Verdnderung im Sinne tiefgreifender Lernprozesse, wie sie beispielsweise in Holz-
kamps (1995) Vorstellung des ,.expansiven Lernens® oder bei Mezirows (2000)
Theorie des , transformativen Lernens* (bei Mezirow, 2000) zum Ausdruck®? kommt.
Fiir eine empirische Untersuchung von Lernprozessen stellt sich die Frage, ab wann
davon gesprochen werden kann, dass die ,,.Schwelle der gewohnten Bilder iiber-
schritten” wird oder in welcher Form eine zugrundeliegende Systematik erkannt
werden kann, insbesondere, wenn es um alltags- und handlungsbezogene Lernprozesse
geht. Mezirow (2000) differenziert hierbei Lernformen auf kognitiver Ebene aus. Er
unterscheidet zwischen Lernen in Form kleiner Erweiterungen oder eines Neuerwerbs
von Bedeutungsschemata hin zu einer Transformation ganzer Bedeutungsperspek-
tiven. Ich beziehe bewusst auch ,kleinere* Formen von Bedeutungserweiterungen in
die Betrachtung des Lernens von Teilnehmenden ein, um ein umfassendes Bild

derselben zu erhalten.

Eine Einbettung von gesellschaftlichen Kontexten und kollektiven Anteilen in indivi-
duelle Lernprozesse geschieht in den lerntheoretischen Vorstellungen von Faulstich
(2013) durch die Betonung, dass jeder beim individuellen Lernen herangezogene
Kontext und jede herangezogene Systematik, bereits in soziale Verhéltnisse einge-
ordnet ist und diese voraussetzt. Individuelle Erfahrungen werden beim Lernen einbe-
zogen in Formen kollektiven Wissens (Faulstich, 2013). Diesen gesellschaftlichen
Aspekt von Denken und Lernen stellte insbesondere der Psychologe Lev Wygotsky
bzw. Vygotsky (1896-1934), mit der als ,,kulturhistorische Schule* bekannt gewor-

82 In empirischen Daten wird meist im Zusammenhang mit solch tiefgehenden Lernprozessen von
Befragten im Nachhinein eine Art ,,Aha-Erlebnis* oder ein ,,Diskrepanzerlebnis® erinnert. Demgegen-
iiber stellte Weidemann (2004) in ihrer Untersuchungen informellen Lernens wihrend eines Auslands-
aufenthaltes fest, dass ihre Interviewpersonen Lernschritte zum Thema ,,Gesicht® eher aus ,,beildufig
Erfahrenem* berichten und sich eine lernrelevante Verdnderung eher schleichend und allmihlich
vollzog.
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denen Strémung, in den Mittelpunkt seiner Betrachtung. Wygotsky hob die Bedeutung
von ,kulturellen Kontexten‘ und ,kulturellen Werkzeugen® wie Sprachen, Zeichen
oder Symbolen fiir ein Verstdndnis von Lernvorgingen hervor (z.B. Wygotsky, 1978).
Lernvorgénge konnen in diesem Verstindnis nur im Kontext solcher Werkzeuge
verstanden werden (vgl. Woolfolk, 2014, S.54ff), denn ,,Lernen vermittelt durch
Sprache wihlt Abkiirzungen durch von Anderen schon bestrittene Wege und nutzt die
Landkarte symbolischer Strukturen* (Faulstich, 2013, S. 32). So werden Formen von
Denk- und Verstidndnisvariationen durch die sprachliche Einbettung erst ermdglicht
und gefordert, andere dagegen erschwert, wenn Individuen im Laufe solcher Lern-
prozesse die zentralen Interpretations- und Bewertungsroutinen einer kulturellen (auch
fachkulturellen) Gruppe erlernen und diese auf andere Kontexte (automatisiert)

ibertragen.

Bezieht man Lernen auf Individuen, werden individuelle Lernaktivititen und Lern-
resultate zwar durch gesellschaftlich oder kulturell zur Verfligung gestellte Werkzeuge
gelenkt. Lernaktivititen und Lernresultate sind aber nicht beliebig auslosbar und
steuerbar. Dies betont Holzkamp®® (1995) mit seiner subjektwissenschaftlichen Lern-
theorie, in der er das lernende Subjekt, den selbst denkenden und handelnden Men-
schen, in den Mittelpunkt stellt (Faulstich & Ludwig, 2004, S.20) und fragt, welche
Griinde die Individuen heranziehen zu lernen — oder eben, wie Faulstich betont (2013,
S. 97ff.), nicht zu lernen. Den lerntheoretischen Positionen von Dewey (1938),
Holzkamp (1995) und Mezirow (2000) ist gemeinsam, dass sie die Konfrontation mit
unbestimmten Situationen, die wahrgenommene Hindernisse oder Diskrepanzen zu
gewohntem Handeln und Denken beinhalten, als zentrale Lernausldser®® fiir tief-
gehende Lernprozesse sehen (Faulstich, 2013; Kammhuber, 2000, S. 57; Neubert,

2008, S. 10). Lernen findet in diesen theoretischen Vorstellungen erst dann statt, wenn

8 Die subjektwissenschaftliche Lerntheorie von Holzkamp (1995) ist eine handlungstheoretische
Kontextualisierung des Lernvorgangs, die versucht, Lernvorgénge zu begriinden und dabei nachzu-
vollziehen, warum eine Person bestimmte Dinge lernt bzw. warum gerade sie diese lernt, eine andere
Person hingegen nicht. Straub (2010) spricht dem Ansatz von Holzkamp das Potenzial zu, das ,,Wie*
und ,,Warum* des Erlernens ,,interkultureller Kompetenz* besser als andere Theorien beschreiben,
verstehen und erkldren zu konnen (Straub, 2010, S. 47).

8 Mezirow (2000) beschreibt jedoch auch, dass sogar ein transformativer Lernprozess nicht mit einer
zentralen Diskrepanzerfahrung verbunden sein muss, sondern sich nach und nach aus vielen kleinen
Erweiterungsschritten ergeben kann. Konkrete Lernausloser lassen sich in solchen Féllen empirisch
weniger gut nachvollziehen. Dass Lernen in einem bestimmten Rahmen ausgelost wurde, kann dann
nur interpretativ aus den gefundenen Wirkungen erschlossen werden.
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eine Person, die in einer unbestimmten Situation mit einer Handlungsproblematik
konfrontiert ist, hierin auch eine Lernproblematik erkennt und anerkennt (Faulstich,
2004, S. 20). Holzkamp (1995) spricht in diesem Fall davon, dass eine Person eine
Lernproblematik ausgliedert. Ich spreche in dieser Arbeit bedeutungsgleich von einer
Lernthematik, die ausgegliedert wird oder wurde. Die Ausgliederung einer Lern-
thematik ist eine Selektion der Person (Straub, 2010), beim kooperativen Lernen
mediiert durch die Selektionen der Lerngruppe. Welche MaBstidbe einzelne Individuen
dafiir anlegen, an welchen kollektiven Wissenskonstruktionen sie sich in welcher Art
und Weise beteiligen oder nicht, hingt von deren jeweiligen Einstellungen und
Interessen und den damit verbundenen Emotionen, Lernbediirfnissen oder Lern-
motivationen im Rahmen ihrer biografischen Erfahrungen (Faulstich, 2013, S. 122 ff.)
ab. Andererseits geht es beim Lernen stets um ein Lernen oder Nicht-Lernen in einer
aktuellen Situation in ihrem rahmenden Kontext (Faulstich, 2013, S. 141), so dass das,
was in einer konkreten Lernsituation vor dem Hintergrund der oben angesprochenen
Intentionalitdt wahrgenommen und erfahren wird, ebenfalls eine zentrale Rolle als

Lernausloser spielt.

Gliedern Individuen Lernthematiken aus, so stellt sich Dewey den Ablauf eines Lern-
prozesses als Untersuchungsprozess vor, den er ,inquiry ‘ nennt (Kammhuber, 2000,
S. 58). An das Erleben der oben angesprochenen unbestimmten Situation schlieBen
sich in diesem Prozess Schritte der kognitiven Problemdefinition, der Bestimmung von
Problemlosungen durch Hypothesenbildung sowie des Testens und Experimentierens
dieser Losungswege durch aktive oder symbolische Priifungsvorginge an (Hickman,
1994, S. 5; Kammbhuber, 2000, S. 58; Neubert, 2008, S. 11). Deweys Vorstellung einer
inquiry beruht also auf Reflexionsprozessen, die durch aktives oder symbolisches
Experimentieren unterstiitzt werden. In Bezug auf eine gemeinsame Reflexion betont
Wygotsky (1978) die Bedeutung der Interaktion mit anderen im Rahmen solcher
Lernprozesse, gerade wenn sich die Lernbemiihungen auf komplexe Themengebiete
und Aufgaben beziehen. Erst durch gemeinsames Lernen und Reflektieren kdnnten
komplexere Bedeutungsstrukturen auf- und ausgebaut werden, da Lernende ihre
Aussagen dem sozialen Vergleich aussetzen, soziale Verstarkung erhalten, aber auch
mit kritischem Feedback konfrontiert werden (Stengel, 2008, S. 53). Oft ermoglichen
erst detaillierte Stellungnahmen zu eigenen Einstellungen, Werten, Annahmen und

Faktenwissen, dass tiberhaupt Konkretisierungen oder Diskrepanzen zu den Wahr-
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nehmungen, Einstellungen oder Wissen anderer deutlich und bewusst werden
(Stengel, 2008, S. 53; S. 55). Dies ist auch der zentrale Mechanismus, der im Rahmen
eines interkulturellen Lernsettings mit in dieser Hinsicht als relevant angenommener
»diverser Gruppenzusammensetzung, fokussiert wird, wenn es um ,,Perspektiven-
explikationen* (von Helmolt, 2013, 2021) und ,,Perspektivenreflexionen* vor dem

Hintergrund des Ergriindens von Differenzen und Gemeinsamkeiten geht.

Zur Erlduterung des zweiten definitorischen Bestandteils von Lernen, ndmlich die
Einbettung in Kontext und Systematik (Faulstich, 2013; vgl. oben) im Rahmen der hier
herangezogenen Lerntheorien, stellt das Verstindnis der Rolle dar, die solch abstrakte
Fakten, Theorien, Modellen und Konzepte beim Lernen spielen. Im lerntheoretischen
Verstindnis Deweys und den Positionen der Situiertheitstheoretiker (vgl. unten), die
Kammhuber (2000) ausfiihrlich erlautert, kommt solchen Modellen und Konzepten
ndmlich ein primér funktionaler Charakter fiir Reflexionsprozesse zu (Kammhuber,
2000, S. 59). Diese werden als konzeptuelle Werkzeuge zur Bewiltigung von
Lernthematiken verstanden, nicht als wahre oder falsche Abbildungen einer ,,Wirk-
lichkeit”. In diesem Verstindnis sind Modelle im Hinblick auf eine konkrete
Lernthematik oder einen bestimmten Aspekt passend, weniger oder auch gar nicht
passend (Kammhuber, 2000, S. 59). Die flexible Priifung solcher, bestehender oder
gelernter Modelle, Theorien und Konzepte im Kontext einer Handlungsproblematik
wird vor diesem Verstindnis zum integralen Bestandteil des Lernens. Fiir die flexible
Priifung und Anwendung von konzeptuellen Werkzeugen spielt die Metakontextua-
lisierung (Kammbhuber, 2000; vgl. Kap. 3.2.2 zur Interkulturellen Anchored Inquiry,
IAI) im Rahmen des Lehrkonzeptes eine wichtige Rolle, in der solche Modelle und
Theorien eingefiihrt, aber auch gepriift wird, inwieweit diese von einem situierten

Kontext auf den anderen iibertragen werden kdnnen und inwieweit nicht.

Aufbauend auf dieser Zusammenstellung theoretischer Vorstellungen, wann Men-
schen sich in einen Lernprozess begeben, geht es im nichsten Abschnitt um die darauf
aufbauende Ableitung der Gestaltung von Lernumgebungen. Dieser wurde bei der
Gestaltung der interkulturellen Trainings fiir tschechische und deutsche Studierende

(BiKulT) gefolgt.
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3.2.2 Lernumgebung: Interkulturelle Anchored Inquiry
(Kammbhuber, 2000)

Theorien situierten Lernens (Clancey, 1997; Greeno, Collins, & Resnick, 1996)
beschiftigten sich mit der Frage, wie eine Lernumgebung gestaltet sein miisste, damit
(moglichst viele) Lernende im Lehrgegenstand eine Bedeutsamkeit fiir sich erkennen
und ein hierbei moglicherweise hilfreiches Wissen auch in einer Anwendungssituation
nutzen konnen. Diese Theorien waren fiir Kammhuber (2000) bei der Ausarbeitung
der Interkulturellen Anchored Inquiry (IAI) ausschlaggebend. ,,Situiertheits-
theoretiker fokussierten auf allgemeiner Ebene auf die Vermeidung einer handlungs-
orientierten Lernhiirde, der des ,,trigen Wissens“®> (Renkl, 1996). Das Hauptanliegen
des situierten Lernens war und ist, zu einem moglichst umfangreichen Transfer des
erworbenen Wissens in den Alltag der Lernenden beizutragen. Hierzu erarbeiteten
Vertreter*innen situierten Lernens Gestaltungsannahmen filir ,situierte” Lern-

umgebungen, die Kammhuber (2000, S. 78f) folgendermallen zusammenfasst:

» Lernen sollte anhand von fiir die Zielgruppe relevanten und authentischen Aus-

gangsproblemen erfolgen.
Die Komplexitdt realer Situationen sollte weitgehend erhalten bleiben.

Bei der Auseinandersetzung mit der Aufgabe sollten multiple Perspektiven ein-
bezogen werden, so dass flexibles, anwendbares Handlungswissen entstehen und

der Lerngegenstand ,.tiefer” (Holzkamp, 1995) verstanden werden kann.

» Der Lernvorgang selbst beruht zu einem Grofteil auf der gemeinsamen Reflexion
der eigenen Verstehensprozesse. Dies bedeutet, dass Gruppen von Lernenden sich

interaktiv oder kollaborativ (vgl. Kap. 2.1.2) betitigen.

» Die Rolle der Lehrenden wird als ,, Lernforderer “ und nicht als Wissensvermittler
verstanden. Dies bedeutet, dass die Aufgaben von Lehrenden darin bestehen, fiir
die Lernenden relevante und authentische Erfahrungsmoglichkeiten zu schaffen,

die Generierung verschiedener Perspektiven zu fordern, aus Expertensicht ,,feh-

85 Gemeint ist damit, dass in einem formalen Lernprozess ausschlieBlich abstraktes, fiir die Individuen
in einem Anwendungskontext aber nicht heranziehbares Wissen erworben wird, statt ein ,,Handlungs-
wissen®, das in eine aktive Anwendung und ein kontinuierliches Weiterlernen miindet (Renkl, 1996).
In Bezug auf das Themengebiet der Interkulturalitidt, mit seinem Fokus auf den Umgang mit
kulturellen Differenzen, bedeutet dies, dass eine rein abstrakte Vermittlung von Konzepten kultureller
Differenz allein schon aus lerntheoretischen Griinden nicht geeignet scheint, um ein Verstindnis fiir
dieses komplexe Lehrthema zu fordern.
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lende* Perspektiven zu verdeutlichen sowie Theorien, Modelle und Konzepte als
konzeptuelle Werkzeuge zur Verfiigung zu stellen und zu erklaren (Kammhuber,

2000, S. 84 f1).

» Die Art und Weise der Lernhandlung beim Lernen spielt eine zentrale Rolle fiir das
Ergebnis des Lernprozesses. Ist als Lernresultat gewiinscht, dass sich Lernende
auch in ihrem Alltag in einen komplexen Reflexionsprozess von Critical Incidents
begeben, dann ist es nach Greeno (1998, S. 14) notwendig, genau diese Fahigkeiten
auch in der formalen Lernsituation einzuiiben. Aus Sicht situierter Lerntheorien
sollten die Teilnehmenden wéhrend des Trainings Tatigkeiten tun, die den

Lehrzielen entsprechen und die Motivation hierfiir fordern.

Auf diesen Prinzipien beruhen die Kernpunkte der interkulturellen Achored Inquiry
(IAI, Kammhuber, 2000). Kammhuber formuliert zunichst die Gestaltung einer
interkulturellen Lernumgebung auf einer Makroebene (2000, S. 107 ff.), mit den
Schritten Erfassung der Lernbediirfnisse (1), Schaffung einer interkulturellen Lern-
motivation (2) Wahrnehmungstraining (3) Transfertraining mit ,, Metakontex-
tualisierung “, Handlungstraining (5) Enkulturation in die interkulturelle Community
of Practice (6). Diese Unterteilung auf der Makroebene macht keine Vorgaben zu den
konkreten Lehrinhalten oder vermittelten Modellen und ist aus meiner Sicht auch fiir
die Gestaltung von interkulturellen Trainings geeignet, die sich noch stiarker auf die
von Bolten (2016b) hervorgehobenen Leitaspekte der Mehrwertigkeit, Relationalitét
und Perspektivenreflexivitidt im Umgang mit Kultur und Interkulturalitit fokussieren

wollen.
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Fiir das konkrete Lehr-/Lernhandeln, das sich auf die inhaltliche Auseinandersetzung
mit nationalkulturellen Critical Incidents bezieht und unter anderem auch kulturelle
Differenzkonzepte, hier Kulturstandards (vgl. Kap. 2.2.3), als konzeptuelle Werk-
zeuge im Rahmen der Metakontextualisierung einsetzt, entwickelte Kammhuber
(2000, S. 110ff) die Interkulturelle Anchored Inquiry. Deren Verlauf wird in
Abbildung 3-1 gezeigt und nachfolgend erlautert.

Critical Incident

als Anker
Eigene

Metakontex- Interpretation
tualisierung des Handlungs-

geschehens

Generierung

Reflexion der multipler

Handlungsfolgen Interpretations-

perspektiven

Generierung
multipler
Handlungs-
perspektiven

Abbildung 3-1: Interkulturelle Anchored Inquiry (eigene Abbildung nach Kammhuber, 2000, S. 111).

» Kritische Interaktionssituation (Critical Incidents) als Anker: Der authentische und
fiir die Zielgruppe relevante Problemkontext, der als ,,unbestimmte Situation*
aufbereitet ist, wird in Form von interkulturellen Critical Incidents dargeboten.
Theoretische Voraussetzung fiir einen hierdurch ausgelosten und fiir die Teil-
nehmenden sinnvollen Lernprozess ist, dass die verwendeten Critical Incidents
empirisch und im Kontext der anvisierten Zielgruppe erhoben wurden und ein

ausreichend hohes Maf} an Komplexitédt und Reflexionsgrundlage bieten.

» Eigene Interpretation des Handlungsgeschehens: Den Lernenden wird die Mog-
lichkeit gegeben, zundchst ihre eigene Interpretation des Geschehens zu formu-
lieren, einschlieBlich ihrer Emotionen, Attributionen (=Ursachenzuschreibungen)
oder den von ihnen wahrgenommenen Handlungsangeboten und —grenzen. Dies

geschieht vornehmlich in Einzelarbeit.
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»  Sammlung multipler Perspektiven: Die Lernenden gleichen ihre Interpretationen
untereinander ab und erfahren, welche Lernproblematiken andere Teilnehmende
aus der Situation ausgliedern oder welche Kontextinformationen fiir andere rele-
vant sind. Auch sollen in dieser Phase bewusst unterschiedliche Perspektiven ein-
genommen werden, um Perspektivenwechsel und Perspektivenexplikationen zu

uben.

» Reflexion der Perspektiven: Das Spektrum an Interpretationsperspektiven wird
reflektiert. Die Orientierungssysteme einzelner Lernender werden aufgegriffen, so
dass eine kulturelle (Selbst-)Reflexion stattfinden kann. Ebenso kénnen von den
Trainer*innen Konzepte, Modelle oder Fachwissen, eingebracht und besprochen
werden, wie es in den Trainings dieser Arbeit (BiKulT) anhand des Interpretations-

dreiecks oder bestimmter Kulturstandardpaare geschehen ist (vgl. Kap. 2.1.3).

» Sammlung von Handlungsalternativen: In diesem Schritt geht es darum, zu
sammeln, was die Teilnehmenden in einer dhnlichen Situation tatsdchlich fun
wiirden. Im Austausch mit den anderen Teilnehmenden kénnen die Lernenden ihr

gewohntes Handlungsspektrum um mogliche Alternativen erweitern.

» Reflexion der Handlungsfolgen: In diesem Schritt werden potenzielle Folgen
unterschiedlicher Handlungsmoglichkeiten reflektiert. Dabei geht es nicht um eine
Wertung der Handlungen im Sinne von ,,gut oder schlecht®, ,,richtig oder falsch®,
sondern darum, diese vor dem Hintergrund moglicher Ziele aller Akteure, in Bezug
auf Kompatibilitit der unterschiedlichen Perspektiven und deren Hand-

lungsimplikationen zu reflektieren.

» Metakontextualisierung: Bei der Metakontextualisierung wird das Wissen mit
unterschiedlichen Erfahrungen angereichert, indem die besprochene Situation mit
selbst erlebten oder anderen dargebotenen Situationen, die dhnliche Problematiken
enthalten, verglichen wird. Hierbei kdnnen Ubereinstimmungen und Unterschiede
besprochen werden und es erfolgt erneut die Einbettung in ein Theoriegeriist.
Durch dieses Vorgehen sollen die zur Verfiigung gestellten abstrakten,

konzeptuellen Werkzeuge in ihrer Anwendung getibt und flexibilisiert werden.
» Diesen Ablauf der Interkulturellen Anchored Inquiry sollen die Lernenden
internalisieren, damit sie in ihrem zukiinftigen Handlungsfeld unabhéngig von den

Trainer*innen weiter lernen konnen.
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Situiertheitstheoretiker versuchen, durch diese Prinzipien die Lernhiirde des fehlenden
Transfers von Wissen kleiner werden zu lassen. Allerdings gibt es im Rahmen von
Lernprozessen und anderen lerntheoretischen Verstindnissen natiirlich noch weitere

Ankniipfungspunkte fiir Lernhiirden, auf die ich im néchsten Abschnitt eingehe.

3.2.3 Lernhiirden und Nicht-Lernen

Fiir eine theoretische Betrachtung von Lernprozessen ist es notwendig, sich ebenso
mit nicht ausgelOsten, herausfordernden, bewusst nicht begonnen oder abgebrochenen
Lernprozessen zu beschiftigen. Faulstich (2013) bettet den in lerntheoretischen
Betrachtungen eher tiblichen Begriff der Lernwiderstdnde in biografische Betrach-
tungen der Lernenden ein und versteht diese als Ausdruck der ,,bedingten Freiheit* des
Menschen Nicht-zu-Lernen (2013, S. 133). Lernwiderstdnde betrachtet er, ebenso wie
Lernen, als sinnvolle Handlungen, durch die offenbar wird, dass den betroffenen
Personen in einer Situation, fiir ihre Kontexte und ihre ,,mdglichen Zukiinfte* Lernen
bzw. eine bestimmte Art von Lerninhalten, beispielsweise durch ein Training
gemachte Lernangebote, nicht bedeutsam, kontraproduktiv oder auch sinnlos erscheint
(Faulstich, 2013, S. 133). Vor diesem Hintergrund gelte es nach den Griinden fiir Lern-
widerstdinde zu suchen, oder auch nach den fehlenden Griinden zu lernen (Faulstich,
2013, S. 138), um Lernprozesse besser verstehen zu konnen. Auf eine solche Suche
nach Griinden begebe ich mich an entsprechenden Stellen im empirischen Teil dieser
Arbeit (insbesondere in Kapitel 4.3.5 und Kapitel 5). Allerdings spreche in dieser
Arbeit auf einer allgemeinen Ebene eher von Herausforderungen beim Lernen und
Lernhiirden, die in ein Nicht-Lernen oder eine Entscheidung hierzu miinden konnen,
statt von Lernwiderstdnden. Den Begriff der Lernhiirde tibernehme ich von Kirsten
Nazarkiewicz (2013), die durch diesen Begriff versucht, die Aufmerksamkeit darauf
zu richten, dass ,,alle in die Aufgabe ihrer Uberwindung® einbezogen werden, nicht
nur die Lernenden selbst (Nazarkiewicz, 2013, S.51). Den Begriff der Lernwiderstdnde
verwende ich nur dann, wenn es um eine intentionale, explizite Ablehnung eines

Lernangebotes geht.

Im Zusammenhang mit den zuvor (vgl. Kap. 3.2.1) beschriebenen Vorstellungen eines
allgemeinen Lernprozesses konnen Lernhiirden an unterschiedlichen Stellen auftreten.
Eine erste Lernhiirde wire darin zu sehen, dass die Lernenden im Rahmen des

avisierten Lehrgegenstandes keine fiir sie relevante Handlungsproblematik erkennen
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konnen und ihnen dies im Rahmen eines Lehrformates auch nicht nahegebracht
werden kann. Wird eine Handlungsproblematik erkannt, so kann es aufgrund
bestimmter, vielleicht unpassender, ,.epistemologischer Uberzeugungen* (Kamm-
huber, 2000) der Lernenden dazu kommen, dass keine Lernthematik ausgegliedert
wird, beispielsweise weil die Handlungsproblematik als zu einfach, aber auch zu
komplex, zu heikel oder zu schmerzhaft erscheint, als dass Lernbemiihungen aus Sicht
der lernenden Person eine sinnvolle Option im Sinne einer erweiterten Handlungs-
fahigkeit bieten konnten. An dieser Stelle setzen auch unterschiedlich vorgeprigte
Vorstellungen und Erwartungen der Lernenden iiber den Lehrgegenstand selbst an,
beispielsweise was der Lehrgegenstand beinhaltet oder beinhalten sollte und als wie
addquat seine Darstellung empfunden wird. Dieser Aspekt ist gerade vor dem
Hintergrund der kontroversen Verstandnisse im Forschungs- und Anwendungsbereich
der Interkulturalitdt nicht zu unterschétzen. Auch sind Lehr- und Lerngewohnheiten
der Teilnehmenden® zu nennen, die bei nicht ausreichender »Passung® zur Lern-

situation mit Lernhiirden einher gehen kdnnen.

Ahnliche Griinde kénnen im Rahmen bereits begonnener Lernprozesse, also im Zuge
der Reflexions- und Priifprozesse, Lernhiirden begiinstigen. So sind keine Lernspriinge
zu erwarten, wenn der Lerngegenstand bzw. seine Darstellung nur minimale Tiefe auf-
weist, so dass Lernende die Tiefenstruktur ohne weitere Lernschritte von allein auf-
schlieBen konnen (Straub, 2010, S. 79), oder glauben, dies zu konnen. An dieser Stelle
setzt beispielsweise die Problematik unterschiedlicher Formen von Komplexitits-
reduktionen bei der Auseinandersetzung mit ,,Kultur* und ,,Interkulturalitdt” oder die
,unreflektierte Anwendung von kulturellen Differenzkonzepten im Sinne objektiver,
nicht kontextspezifischer ,,Wahrheiten® an. Gleichzeitig kann in Lerngruppen, in

denen unterschiedliche Muttersprachen gesprochen werden und gleichzeitig der

8 Eine allgemeine Forderung, dass unterschiedlichen Lehr- und Lernstilen, auch hinsichtlich ihrer
Kulturgebundenheit in interkulturellen Trainings Rechnung getragen werden soll, gibt es in der
interkulturellen Trainingsliteratur immer wieder (z.B. Barmeyer, 2004, S. 579; Fowler & Blom, 2004,
S. 41). Konkrete Uberlegungen oder Hintergriinde dazu, in welcher Form eine solche ,,Beriick-
sichtigung® bei spezifischen Zielgruppen denn erreicht werden konnte, finden sich dagegen selten
(z.B. Kainzbauer, 2002; Luo, 2015; Pan, 2010). Bolten (2016b) schligt ebenfalls nur allgemein vor,
dass bei der Arbeit mit heterogenen Gruppen und unterschiedlichen Erfahrungen mit unter-
schiedlichen Lehr- und Lernstilen ,,zu tiberlegen ist“, inwieweit in einem Training diesen unter-
schiedlichen Erfahrungen zumindest partiell Rechnung getragen werden kann. Er verweist auch
darauf, dass ,,letztlich jedes Lehr-/ Lernsetting in hohem Mafle kontext- und damit kulturspezifisch
ist* (Bolten, 2016b, S. 82).
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Reflexionsprozess in hohem Malle sprachbasiert erfolgt, wie in den Trainings dieser
Arbeit, aufgrund unterschiedlicher Sprachkonstellationen und Sprachkenntnisse®’ der
Beteiligten eine Vertiefung des Lernprozesses verhindern. Auch kann eine Person
generell beim Versuch, den Lerngegenstand weiter und in seiner Komplexitit zu
erschlieen, steckenbleiben (Faulstich, 2013; S 80), beispielsweise wenn sich
beschrittene Lernpfade als Sackgasse und Kreislauf entpuppen, im eigenen Hand-
lungskontexten keine Entlastung bringen oder wenn im Rahmen der Lernbemiihungen
kognitive oder emotionale Herausforderungen zu gro werden. In diesem Zu-
sammenhang ist die Vorstellung von Wygotsky (1978, S. 80) interessant, dass sich
Lernen bzw. die Erweiterung des individuellen Handlungspotenzials einer Person nur
innerhalb der ,,Zone der proximalen Entwicklung® (Wygotsky, 1978, S. 86) vollziehen
kann. Diese theoretische, aus der Entwicklungspsychologie stammende Vorstellung,
passt gut zu denjenigen Ergebnissen und Erfahrungen im Kontext komplexer, die
eigene Weltwahrnehmung und das eigene Selbstverstindnis herausfordernder Lehr-
gegenstdnde: ndmlich dass tiefgehende Verdnderungen in Richtung ,Interkulturelle
Kompetenz* und #hnlicher Konzepte®® (Bennett, 1993; Bennett & Bennett, 2004) von
Lernenden meist nur nach und nach vollzogen werden konnen und dass aufgrund von
emotionalen Hiirden auch ,,Riickschritte* oder Lernwidersténde (vgl. oben) auftreten
konnen. Wenn sich in Trainings, die mit interaktiven und kooperativen Methoden
arbeiten und in denen die Teilnehmenden voneinander lernen, Personen befinden,
deren Handlungsproblematiken und Lernbediirfnisse sowie kognitive und emotionale
Herausforderungen auf unterschiedlichen Ebenen zu verorten sind, kann dies sowohl

zu einer Erleichterung, aber auch zu einer Erschwerung oder Verhinderung von

87 Sprechen die Lemenden in einer Fremdsprache, so ist dies durch die ,Beschrinkungen
lernersprachlicher Kommunikation* wie Bedeutungsreduktion, Themenvermeidung oder Modalitéts-
reduktion beeintrichtigt (Knapp, 2011. S. 453), sofern nicht jeder Redebeitrag gedolmetscht wird.
Konkret bedeutet dies, dass sich Teilnehmende moglicherweise weniger prazise und weniger differen-
ziert oder sogar liberhaupt nicht zu bestimmten Themen &uflern oder auch, dass sie Aspekte der
sozialen Beziehung untereinander, wie Wertschitzung, Nihe, Distanz oder Dissens, nicht so verbal
realisieren konnen, wie sie dies mochten (Knapp, 2013, S. 90). Gemeinsame und individuelle
Reflexions- und Lernprozesse konnen hierdurch beeinflusst und in eine Richtung gelenkt werden, die
von den Lernenden nicht beabsichtigt oder gewlinscht war. Betrifft die Problematik, sich einer Lerner-
sprache zu bedienen, nur eine der beteiligten Gruppen, existiert eine Machtasymmetrie beim
gemeinsamen Lernen. Die Auswirkungen der Sprachthematik im Rahmen der interkulturellen
Trainings fiir tschechische und deutsche Studierende werden in Kapitel 4.1.3 im Zuge einer
retrospektiven machtsensiblen Betrachtung beschrieben.

88 Dies gilt beispielsweise auch fiir so komplexe, ebenfalls bei allen Beteiligten mit starken Emotionen
oder Abwehrreaktionen verbundenen Themen wie die Auswirkungen und das Erkennen von
(strukturellem) Rassismus (Ogette, 2022).
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Lernbemiihungen bei Einzelnen fiihren. Gerade im Rahmen der hohen emotionalen
Herausforderungen, mit denen ein Lernen zur interkulturellen Thematik oftmals
verbunden ist, konnen Diskrepanzerfahrungen aller Art, die im Grunde hilfreich fiir
die Auslésung von Lernprozessen sind, auch Uberforderungs- und Bedrohungsgefiihle
auslosen, denen von Lernenden moglicherweise mit Riickzug und/oder Abwehr-

reaktionen und eben nicht mit Lernbemiihungen begegnet wird.

Die bisherigen Ausfiihrungen diirften gezeigt haben, dass der komplexe und
umstrittene Lehrgegenstand im Zusammenhang mit ,,Interkulturalitit* und ,,kultureller
Differenz* zahlreiche, kognitiv wie emotional verankerte Griinde fiir Nicht-Lernen,
fiir Herausforderungen und Lernhiirden bietet. Die dahinterstehenden Griinde miissen

jedoch, ebenso wie beim Lernen selbst, interpretativ erschlossen werden.

3.3 Lernpotenziale und Lernhiirden in Reflexionsdiskursen
zur interkulturellen Thematik

In diesem Kapitel geht es um konkrete Lernpotenziale und Lernhiirden von Lern- bzw.
Diskussionsgruppen zu interkulturellen Themen und/oder im Rahmen von inter-
kulturellen Trainings mit interaktiver und kollaborativer Ausrichtung. Ich verbinde
hierzu empirische Datenanalysen auf der Mikroebene (Bosse, 2011; Nazarkiewicz,
2010a, 2010b, 2013, 2021; Stengl, 2008; von Helmolt, 2013, 2016, 2021) mit Uber-
legungen zu ,.erwartbaren Lernhiirden* (Nazarkiewicz, 2013) beim interkulturellen

Lernen sowie mit sozialpsychologischen Perspektiven (vgl. Kap.1.1.1.1 Exkurs).

Zunichst kann festgehalten werden, dass es in allen empirischen Untersuchungen zur
Kommunikation in solchen Diskursgruppen typischerweise zu einem Nebeneinander
von Kategorie gebundenen Abgrenzungen und/oder Stereotypisierungen einerseits,
sowie zu Perspektivenexplikationen (z.B. von Helmolt, 2021) oder allgemeinen

AuBerungsformen des ,transkulturellen Sprechens*®® (z.B. Nazarkiewicz, 2010b)

8 Als transkulturelles Sprechen bezeichnet Kirsten Nazarkiewicz (2010 a; 2010b; 2016) im Rahmen
ihres kulturreflexiven Ansatzes beispielsweise Kommunikationsformen, in denen die Perspektiven
konsequent erfragt bzw. genannt werden und darauf beruhende Bewertungen ,,zitiert* und nicht repro-
duziert werden. Sie versteht transkulturelles Sprechen als pddagogische Briicke zwischen ,.kultur-
gebundenen® und ,transkulturellen* Perspektiven in Form von Sinnverschiebungen und Bedeutungs-
korrekturen auf der Mikroebene. Die ,,perspektivenreflexive Formulierungsarbeit” in Form des trans-
kulturellen Sprechens fiihre dazu, dass die eigene und die fremde Rede (im Grunde auch das ,,doing
culture) durchgéngig metakommunikativ kommentiert werde, was helfe, die Komplexitit im Auge
zu behalten (Nazarkiewicz, 2010a).
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andererseits kommt. Im Rahmen einer solchen, bestindigen Gratwanderung
»Zwischen Stereotypisierung und transkultureller Orientierung™ (Bosse, 2011)
unterscheidet Bosse® ihre Trainingsgespriche beispielsweise danach, ob die in den
Gespriachen entwickelten Losungsansitze als direktive Handlungsanweisungen oder
als Moglichkeit in einem Spektrum von Alternativen gestaltet werden und schreibt
dazu: ,,Wihrend im Kontext von stereotypisierenden Sequenzen eher an pauschalen,
mitgebrachten subjektiven Vorstellungen festgehalten wird, erfolgt in Verbindung mit
transkultureller Orientierung, z.B. durch Perspektivenwechsel oder durch die Einsicht
in die wechselseitige Bedingtheit von Kommunikationsprozessen, eine Reflexion
normativer Vorstellungen sowie ihre Differenzierung und Konkretisierung im Hin-
blick auf situationsspezifische Bedingungen* (Bosse, 2011, S. 205). Ein dhnliches Bild
zeichnet von Helmolt (2013)°! von den Diskursen in von ihr untersuchten, binationalen
Gruppenprojekten. Die Lernenden griffen einerseits immer wieder auf vereinfachende
Kategorien und Stereotypisierungen zuriick. Andererseits gibt es nach von Helmolt
(2013) zahlreiche Beispiele dafiir, dass die Lernenden vereinfachende Deutungen
reflektieren, diese ggf. zurlickweisen und im Gesprich durch eine wechselseitige
Perspektivenkorrektur gemeinsam mehrperspektivische Betrachtungsweisen herbei-
fiihren. Gerade der geschiitzte Rahmen eines Seminars mit hilfreichen Aufgaben- und
Fragestellungen unterstiitze metakommunikative Fertigkeiten der Verstdndnissiche-
rung wie Selbstexplikationen und Nachfragen und zeige, dass sich die Teilnehmenden
dabei wechselseitig als ,kulturelle Expert*innen* sdhen und in sprachlichen Refle-
xionsprozessen miteinander neue Interpretations- und Handlungsperspektiven ent-

wickelten (von Helmolt, 2013, S. 105).

Einen Riickgriff auf ,,vereinfachende Kategorien* in der Kommunikation bezeichnet
Nazarkiewicz (2013) dann auch als erste Lernhiirden beim interkulturellen Lernen, auf
die auch in Diskursen zu (vermeintlich) unterschiedlichen Kulturverstindnissen
immer wieder thematisiert wird. Nazarkiewicz beschreibt diese Lernhiirde als ein
Festhalten der Lernenden an ,,Kategorien erster Ordnung* und ,,primérer Rahmen*

(Nazarkiewicz, 2013), bei denen Fragen der kulturellen Differenz in sozialen Praktiken

% Bosse (2011) analysierte mit gesprichsanalytischen und inhaltsanalytischen Methoden Trainings-
verlauf und Trainingswirkungen eines Trainingskonzeptes fiir Studierende, das sich der Vermittlung
sprachwissenschaftlicher Aspekte interkultureller Kompetenz widmet.

%1 Von Helmolt, (2013) analysiert Gespriche von chinesischen und deutschen Teilnehmenden eines
interkulturellen Seminars fiir kommunikationsreflexives Lehren und Lernen.
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mit kollektiven Grenzen anhand von Nationalititen, Sprachgemeinschaften und
Ethnien gleichgesetzt werden, statt sie als alltédgliche (re-)konstruktive Praxis zu be-
schreiben oder zu verstehen (Nazarkiewicz, 2013, S. 60), was man auch mit einem
Verstiandnis von ,,being culture* versus ,,doing culture* ausdriicken kénnte (vgl. Kap.
2.2.1). Ausdruck dieser Lernhiirde sind laut Nazarkiewicz kulturgebundene Wer-
tungen, die an kollektiven Zugehorigkeiten ,,festgemacht” werden, was sich in
Aussagen zeige wie ,,Deutsche sind...* (Nazarkiewicz, 2013, S. 60). Unter Riickbezug
auf Kapitel 1.1.1. kann man in diesem Zusammenhang davon sprechen, dass Aspekte
der ,.kulturellen* Perspektive auf Kultur mit Aspekten der ,,kollektiven* Perspektive
auf Kultur prinzipiell oder sprachlich gleichgesetzt werden. Bezogen auf die theore-
tischen Grundlagen dieser Arbeit zum Thema Kultur (Vgl. Kap. 2.2.1) bedeutet dies,
dass von den Lernenden (noch) kein handlungstheoretisches Verstindnis von Kultur
entwickelt wurde oder sie dies nicht sprachlich zum Ausdruck bringen koénnen (vgl.
hierzu Kap. 4.3.5). Im weiteren Verlauf dieser Arbeit iibernehme ich die Begriff-
lichkeit des ,,doing culture® fiir AuBerungen, die ein handlungsbezogenes Verstindnis
nahelegen und kontrastiere diese mit der Begrifflichkeit des ,,being culture, bei der
AuBerungen auf strukturell verankerte, kollektive ,,Zugehdrigkeiten® als der Hand-
lungspraxis vorausgesetzt abzielen. Insgesamt ist die so beschriebene Lernhiirde einer-
seits mit kognitiven Herausforderungen verbunden, da entsprechende Lernschritte mit
einem Durchbrechen wahrnehmungspsychologischer Grundlagen und alltagssprach-
licher Routinen einher gehen (vgl. Kap. 1.1.1). Andererseits ist diese Lernhiirde auch
auf emotionaler Ebene durch die damit einhergehende Relativierung eigener Sicht-
und Handlungsweisen nicht leicht zu iiberwinden. Fiir Gruppen, die nicht explizit
plurikulturell oder kulturell heterogen sichtbar gemacht wurden, konnte Stengel’?
(2008) erarbeiten, dass im Rahmen solcher Gruppendiskurse die Verwendung von
Fragen, die multiple Perspektiven provozieren, wie Meinungs- oder Vorschlagsfragen
sowie Detaillierungsfragen, die die Diskussion in die Tiefe lenken, ausschlaggebend
dafiir zu sein scheinen, ob eine Lerngruppe am Ende eine ,,gute Lernleistung® (im
Sinne der Elaborationstiefe) erzielt. Solche Fragen werden in den Untersuchungen von

Stengel von den Lernenden nicht automatisch gestellt (Stengel, 2008, S. 133), so dass

92 Stengel (2008, Explorationsstudie 2) untersuchte die Argumentationsbreite und —tiefe von
kooperativen Lerngruppen, die an einer interkulturellen Lernaufgabe arbeiten und vergleicht dabei
Lerngruppen mit hoher Elaboration des Lerngegenstandes mit solchen, die eine geringe Lerntiefe
aufweisen.
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an dieser Stelle die Trainer*innen gefragt seien, eine solche Vertiefung zu ermdg-
lichen. Diese Ergebnisse decken sich mit Nazarkiewiczs (2010a; 2010b) Vorschldgen

zur kulturreflexiven Kommunikation und zum transkulturellen Sprechen.

Das Praktizieren und Einiiben von metakommunikativen Fahigkeiten, wie sie durch
von Helmolt (2013) oben beschrieben werden und im Rahmen der Interkulturellen
Anchored Inquiry (Kammhuber, 2000; Kap. 3.2.2) angelegt sind, konnen im Rahmen
kulturell heterogen zusammengesetzten oder ,,gelesenen* Gruppensettings hilfreich
fiir die Uberwindung dieser Lernhiirde sein. Solchen Formen von Perspektiven-
explikationen misst von Helmolt (2021) Verstdndigungspotenzial fiir ,,plurale Welten*

zu (von Helmolt, 2021).

Allerdings gibt es weitere Lernhiirden, die die Uberwindung der ersten Lernhiirde,
erschweren oder sogar ins Gegenteil umschlagen lassen, und die insbesondere im
Rahmen kulturell heterogener Gruppen eine besondere Dynamik zukommt. Im Jahr
2021 fasst Nazarkiewicz ihre bisherigen Arbeiten pessimistischer als zuvor zu-
sammen, wenn sie schreibt, ,,dass es im Kontext der Thematisierung von Kultur nur
wenige Momente gibt, in denen so etwas wie Verstdndigung liber eine Perspektiven-
iibernahme, eine Reflexion der eigenen Perspektive und das Deutungslernen gelang.
Diese seltenen Momente mussten wie Gold aus den Daten herausgewaschen werden*
(Nazarkiewicz, 2021, S. 80; Hervorhebung durch mich). In den meisten Féllen
scheitere dagegen die Erreichung angestrebter Lehrziele und die Anschlussfahigkeit
der Deutungsmuster an stereotypen Sichtweisen und ethnozentrischen Interpretatio-
nen, so dass verschiedene Bedeutungen unverbunden nebeneinander stehen blieben

(Nazarkiewicz, 2021, S. 80).

Als Griinde hierfiir kdnnen zwei weitere Lernhiirden identifiziert werden. Nazarkie-
wicz (2013) beschreibt als zweite Lernhiirde den Anspruch, sich politisch korrekt
ausdriicken zu wollen, wenn dahinter nicht das Resultat eines Lernprozesses {iiber
dessen Sinnhaftigkeit und Notwendigkeit steht, sondern nur die Angst, gegen die
vermeintlich geforderte Political Correctness zu verstofen. Psychologisch formuliert
beschreibt Nazarkiewicz (2013) hier den Unterschied zwischen einer intrinsischen und
extrinsischen Motivation fiir eine ,,politisch korrekte® Ausdrucksweise. Folgt die
lernende Person der Logik der extrinsischen Motivation, verhindert dies die Bear-
beitung der zu reflektierenden Bewertungen, die Personen vornehmen oder vorzu-

nehmen gewohnt sind, so dass diese Bewertungen unreflektiert bleiben. Aus lern-



120

theoretischer Sicht wére ein Ausdriicken, Ansprechen und Reflektieren, beispielsweise
von Stereotypen oder tendenziell abwertenden Einschédtzungen, die diese verinnerlicht
haben, wichtig fiir den Lernprozess der Personen. Hierin steckt eine Herausforderung,
teilweise auch ein Dilemma, speziell fiir das gemeinsame Lernen im Rahmen kulturell
heterogen wahrgenommener Gruppen. Denn durch das AuBern von wertenden Ein-
schitzungen und Stereotypen liber kulturelle Gruppen, denen sich andere Personen der
Lerngruppe zugehorig fiihlen, entstehen leicht Verletzungen und/oder Abwehr-
reaktionen als Folge einer Verletzung identitétsbezogener Gefiihle (vgl. unten;
Lernhiirde 4). Dies steht in engem Zusammenhang mit der dritten, von Nazarkiewicz
(2013) beschriebenen Lernhiirde, der von ihr so benannte Stereotypenkommunikation
(vgl. auch Nazarkiewicz 2010a, 2010b, 2021; vgl. auch Kap. 1.1.2). Ausschlaggebend
fiir eine Stereotypenkommunikation ist bei Nazarkiewicz nicht die Verwendung und
Generalisierung vereinfachender, kultureller Kategorien?®, wie bei der ersten Lern-
hiirde oben, sondern die Zuschreibung von Eigenschaften in abwertender Absicht, die
sich insbesondere aus einer spezifischen Diskursdynamik ablesen lasse (Nazarkiewicz,
2010a, S. 171). Sie beschreibt diese als ,,kollaborative Moralisierungen®, in denen
»alle Beteiligten ihre kulturgebundene Bewertung gemeinsam reproduzieren (Nazar-
kiewicz, 2021, S. 84). Erst hierdurch fanden andere Perspektiven, Deutungen und Ver-
standnisse keinen Raum mehr. Ein common ground sei nur fiir diejenigen gegeben,
welche die angesprochenen Bewertungen teilten. Die anderen schwiegen tiberwiegend
oder wechselten das Thema (Nazarkiewicz, 2021, S. 84). Diese Form der Diskurs-
dynamik untermauert die Verharrungstendenzen im Rahmen ethnozentrischer Inter-
pretationen. Meiner Erfahrung nach finden die von Nazarkiewicz hierbei beschrie-
benen Formen komplexer Inszenierungen bzw. ihre vollstindige Entwicklung eher in
Gruppen statt, in denen sich keine oder kaum Teilnehmende befinden, die der Bezugs-
gruppe der Stereotypenkommunikation zugeordnet werden. Zumindest geschieht dies
weniger ausgepragt, wenn eine grundsitzliche Motivation zur Verstindigung bei den

Teilnehmenden® vorhanden ist. Doch auch einzelne AuBerungen in diesem Sinn

9 Nazarkiewicz plddiert dafiir, kategoriegebundenes von stereotypem Sprechen zu unterscheiden
(Nazarkiewicz, 2010a, S. 252; vgl. Kap. 1.1.1).

% Kann dies nicht angenommen werden, ist das Machtgefille zwischen Teilnehmenden groB oder geht
es um eine stark marginalisierte Gruppe, so ist aus meiner, sozialpsychologisch ausgerichteten Sicht,
ein gemeinsamer Diskurs erst ratsam, wenn alle Teilnehmenden zuvor bereits iiber das Thema
reflektiert haben und fiir mogliche Gefahren sensibilisiert wurden. Ansonsten wird die Gefahr fiir
emotionale Verletzungen, die nicht aufgefangen werden konnen, bei den Teilnehmenden sehr grof3.
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konnen fiir andere Beteiligte zu emotional herausfordernden Trainingssituationen
werden. Insgesamt scheinen Merkmale des Diskurses selbst eine wichtige Rolle fiir

die Uberwindung oder Verfestigung von Lernhiirden zu spielen.

Stengel (2008) konnte beispielsweise feststellen, dass eine generell konjunktiv- und
hypothesengeprdgte Sprache innerhalb der Lerngruppe eine tiefe inhaltliche Ausein-
andersetzung zu fordern scheint, wihrend eine schnell wertende Meinungséu3erung
dies eher verhindert. Stark wertende Ausdrucksweisen einzelner Personen innerhalb
einer Lerngruppe behinderten die vertiefenden Reflexionen der gesamten Lerngruppe
(Stengel, 2008, S. 134). Nazarkiewicz (2021) beschreibt (unter Riickgriff auf Eckardt,
2016) diskurslinguistische Untersuchungen von Gruppendiskussionen zu einem
kontroversen Thema (also kein Training!). Dabei unterscheidet sie Merkmale eines
Verstindigungsdiskurses und Merkmale eines Kompetitivdiskurses. Zu ersterem zdhlt
Nazarkiewicz (2021) eine konsensuale Gesprichsorganisation, Perspektivierung,
Perspektivenvermittlung (Erkldrungen zur Perspektive), gezeigte Kooperativitit,
vorsichtiger Umgang mit aufgerufenen kulturellen Oppositionen, explizites
Perspektivenmanagement, Relativieren von Positionen, erkennbares Face Work und
Vermeidung von Gesichtsbedrohungen. Zu letzterem zéhlt sie die Festigung eines
Wir-Thr-Diskurses, kulturalisierende Zugehorigkeitskategorien oder dichotomisie-
rende homogene Perspektiven, die Beteiligte nur noch als Repriasentant*innen von
Kollektiven sehen. Diese Anzeichen halten die Teilnehmenden der Gruppen-

diskussionen trotz Bemiihung von einer wechselseitigen Verstindigung®® ab.

In dieser Hinsicht zeigt sich also, dass unflexibles, kategoriales Sprechen, insbe-
sondere aber damit verbundene, stark wertende MeinungsduBBerungen, hohes
Konfliktpotenzial bergen, das beispielsweise von Nazarkiewicz (2021) auch mit der
Verwendung kultureller Zugehorigkeits- und/oder Differenzkategorien verbunden ist
und bei Stengel (2008) eher im Bereich der (Ab-)Wertung verankert wird (vgl. auch
Kap. 1.1.1.1 zur sozialpsychologischen Unterscheidung zwischen kognitiven und

motivationalen Aspekten von Intergruppenverhalten).

%5 Nazarkiewicz (2021) schreibt hierzu: ,,Mit der Polarisierung kann die Verstindigung in misslingende
Verstiandigung kippen und tut es auch meist. Die Positionen der Sprechenden und Perspektiven-
divergenzen verfestigen sich zunehmende kulturalisierend sowie bindr-reduktionistisch, die Betei-
ligten werden als Repréisentant*innen eines Kollektivs in zunehmender Dynamik verpflichtet, sich
wie Kontrahent*innen zu behandeln. [...] Die Interaktion wird kompetitiv bis konflikthaft.”
(Nazarkiewicz, 2021, S. 87).
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Stengel (2008) schlieBt daraus, dass negativ wertende Aussagen durch die Trai-
ner*innen unterbunden oder hinterfragt werden miissen, um Lernprozesse bei anderen
Lernenden nicht zu stéren. Nazarkiewicz (2010a) und Bosse (2011) konnten allerdings
auch aufzeigen, dass ,,das konfrontative Eingreifen in stereotypisierende Sequenzen
[...] zu einer Verteidigung und Rechtfertigung von Bewertungen oder Losungs-
ansdtzen fithren” (Bosse, 2011, S. 206-208), und damit Beharrungstendenzen und die
Abschottung von Perspektiven ausgelost werden (Bosse, 2011, S. 206-208) statt deren
Erweiterung. Ebenso verhilt es sich bei Selbstverdachtigungen oder Fremdbeschul-
digungen im Zusammenhang mit zu reflektierendem Rassismus (Nazarkiewicz,
2010a). Fiir interkulturelle Trainer*innen stellt es also eine schwierige Entscheidung
dar, an welchen Stellen, auf welche Art und Weise und fiir oder bei wem ein Eingreifen

sinnvoll und notwendig wird, um Lernen zu fordern statt Abwehr zu provozieren.

Aus einer sozialpsychologischen Perspektive verstehe ich das Auslosen von Gefiihlen
der ,,Identitdtsbedrohung® als vierte Lernhiirde, auch wenn dies meist eine Folge der
oben bereits angesprochenen Lernhiirden eins und drei bzw. der Diskursverldufe im
Sinne des Kompetitivdiskurses darstellt. Ich nehme diese emotionale Komponente
explizit hinzu, da Gefiihle der Identitdtsbedrohung eine besondere Dynamik ent-
wickeln konnen und oftmals psychische Schutzreaktionen zur Folge haben. Die
Lernhiirde der Gefiihle der Identititsbedrohung verbinde ich auf theoretischer Basis
mit Aspekten der Integrated Threat Theory von Stephan und Stephan (z.B. 2000)°.
Im Rahmen eines Lernsettings steht hierbei nicht die Wahrnehmung einer Gefahren-
lage fiir Leib und Leben im Zentrum. Gemeint sind vielmehr Gefiihle, die ausgeldst

werden, wenn Teilnehmende sich damit konfrontiert sehen, dass die Bedeutung oder

% Die Integrated Threat Theory of Prejudice von Stephan und Stephan (z.B. 2000) differenziert
verschiedene Arten von Identitdtsbedrohungen, die empirisch untersucht wurden. Diese resultieren
beispielsweise aus der Wahrnehmung von realen Bedrohungen (in Bezug auf die Existenz, die
politische/wirtschaftliche Machtstellung, des physischen/materiellen Wohlbefindens der eigenen
Gruppe), von symbolische Bedrohungen (durch Infragestellung eigener oder vermeintlich anderer
moralischer Uberzeugungen, Werte, Glaubensinhalte, Einstellungen oder auch durch Infragestellung
der Exklusivitdt der eigenen Gruppe), aus einer Angst in konkreten Intergruppensituationen, die
sogenannte und in dieser Arbeit auch untersuchte /ntergroup Anxiety (z.B. Angst davor abgelehnt zu
werden, sich ldcherlich zu machen, peinliche Situationen zu erleben usw.) und bereits stark
ausgeprdgte, negative Stereotype iber eine bestimmte Gruppe, in denen eine Bedrohungslage
mitschwingt. (Noch) nicht explizit in die Annahmen von Stephan & Stephan (2000) aufgenommen
sind Aspekte rassistischer Uberzeugungen und ihre Einbettung in Strukturen und Sprache, deren
Konfrontation sowohl in Rassismus ausiibenden als auch in von Rassismus betroffenen Gruppen
starke Bedrohungsgefiihle in Bezug auf die positive Bewertung der eigenen Identititen ausldsen
konnen (z.B. Ogette, 2022).
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positive Bewertung einer sozialen Gruppe, mit der sie sich identifizieren, in Frage
gestellt und damit ,,bedroht” wird. Solche Gefiihle konnen auf der Grundlage ver-
schiedener Bedrohungsformen individuell wie situativ unterschiedlich schnell aus-
gelost werden®” und sich wihrend eines Trainings beispielsweise in Form von
emotionaler Betroffenheit oder Riickzug ausdriicken. Entstehen solche Gefiihle
wiéhrend der Interaktionen in interkulturellen Trainings, stellt dies eine Heraus-
forderung dar, die erheblichen Einfluss auf die Lernprozesse nehmen kann. Im Falle
einer (wiahrend des Trainings oder nachfolgend) ermoglichten Bearbeitung dieser
Gefiihle, kann eine solche Herausforderung zu tiefgreifendem Lernen oder einer
Motivation hierfiir fiihren. Als Lernhiirde konnen diese Gefiihle aber auch dazu fiihren,
dass Lernbemiihungen gar nicht gestartet oder abgebrochen werden, wenn nédmlich die
(angebotene/wahrgenommene) Option des Lernens den Lernenden wenig hilfreich

und sinnvoll erscheint, um die ausgeldsten Gefiihle zu iiberwinden.

Auf Basis der dargestellten vier Lernhiirden, die in gemeinsamen Reflexionen zur
interkulturellen Thematik ,,erwartbar* sind, wird ersichtlich, dass es keine einfachen
Losungen fiir diese Herausforderungen gibt. Gruppenreflexionen in der einen oder
anderen Richtung, aber auch Interventionen oder fehlende Interventionen von
Trainer*innen in der einen oder anderen Richtung konnen gleichzeitig fiir manche
Teilnehmende zu einer Vertiefung von Lernprozessen, fiir andere moglicherweise zu
Lernabbriichen fiihren. Genau dies ist jedoch die Praxis und die Herausforderung im
Umgang mit Trainingsgruppen in interkulturellen Trainings, deren Folgen fiir die

Lernprozesse der Teilnehmenden in dieser Arbeit nachgegangen wird.

%7 In diesem Zusammenhang sei die Theorie der optimalen Distinktheit (Brewer, 2003) erwihnt: Je
starker ein Individuum, in Abhéngigkeit von der Stirke der eigenen Identifikation mit einer sozialen
Gruppe, die Betonung von Unterschieden, aber auch die Betonung von Gemeinsamkeiten zwischen
sozialen Gruppen als ,,Uberbetonung® empfindet, umso leichter konnen durch das eine oder das
andere Bedrohungsgefiihle in Bezug auf diese soziale Identitét ausgeldst werden. Dieser Aspekt kann
aus meiner Sicht Lernhiirden erkldren, die sowohl in Trainings mit einem starken Fokus auf
generalisierten Beschreibungen kultureller Differenzen als auch in Trainings, die solche Unterschiede
dekonstruieren wollen, auftreten kdnnen, wenn die Trainingsteilnehmenden das eine oder das andere
nicht akzeptieren mochten oder konnen.
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3.4 Lernresultate interkultureller Trainings aus Sicht der
» Wirkungsforschung*

Im letzten Teil des Kapitels zum Lernen, geht es um den konkreten, empirisch
aufgezeigten Stand des Wissens zu Lernresultaten nach interkulturellen Trainings (vgl.
Kap. 2.1.4 zu den Besonderheiten der Wirkungsforschung interkultureller Trainings).
Ich stelle eine Auswahl entsprechender Studien vor und konzentriere mich dabei auf
die Bandbreite gefundener Trainingswirkungen (Kap. 3.4.1) sowie die Frage nach
»hegativen” Begleiteffekten interkultureller Trainings (Kap. 3.4.2). AuBlerdem
betrachte ich Studienergebnisse, die sich auf dem BiKulT vergleichbare Trainingsziele
und ,,Messinstrumente® beziehen (Kap. 3.4.3), um die (quantitativen) Ergebnisse

dieser Arbeit interpretativ einordnen und reflektieren zu konnen.

3.4.1 Bandbreite an Trainingswirkungen

Studien, die mit qualitativen oder kombinierten Methoden Lernen in formalen Kon-
texten zur interkulturellen Thematik untersuchen, arbeiten immer wieder die grof3e
Bandbreite dessen heraus, was, wie und in welcher Intensitit einzelne Personen etwas
im Rahmen von interkulturellen Trainings lernen (z.B. Bosse, 2011; HoBler, 2017;

Kinast, 1998; Stengel, 2008).

Die Arbeit von Kinast (1998) war eine der ersten, die ein interkulturelles Training —
ein primdr kognitiv ausgerichtetes Vorbereitungstraining in Form eines in Prasenz und
mit Diskussion durchgefiihrten ,,Culture Assimilator* (Fieder, Mitchell & Triandis,
1971) — mit rein qualitativen Forschungsmethoden und unter einer Langzeitperspek-
tive untersuchte. Sie analysiert dabei die ,,Wirkmuster* des Trainings im Alltag der
Trainierten (N=13) im Zielland. Auch wenn Kinasts Analysevorgehen heutzutage
etwas mechanistisch anmutet und sie die Kognitionen und Handlungen in Bezug auf
den verwendeten ,,Culture Assimilator* eindeutig als ,,.kulturaddquat®, ,,plausibel* und
,Kulturinadidquat* bewertet, zeigen ihre Ergebnisse die Vielfalt méglicher Wirkmuster
auf unterschiedlichen psychologischen Ebenen (Kognition, Emotion, Handlung). Thre
Arbeit verweist auch darauf, dass sich ,,erwiinschte Trainingswirkungen héufig nicht
unmittelbar einstellen, sondern dass bisweilen mehrere ,,Lernzyklen® durchlaufen

werden, bis sich eine Transferwirkung feststellen ldsst (Kinast, 1998, S. 342).

Bosse (2011) konzipierte und evaluierte ein Trainingskonzept fiir Studierende, das sich

insbesondere der Vermittlung sprachwissenschaftlicher Aspekte interkultureller Kom-
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petenz einschlieBlich der Analyse interaktionistischer Aspekte widmet. Ihre Ergeb-
nisse in Bezug auf die Lern- und Transferleistungen zeigen, dass die Teilnehmenden
in der Lage sind, Analyseverfahren und Losungsanasitze aus dem evaluierten Training
(TiKK) auf eine vorgegebene kritische Interaktionssituation (= Critical Incident) anzu-
wenden und dass alle elf interviewten Personen Beziige zwischen dem Training
(TiKK) und ihrem Alltag herstellen (Bosse, 2011, S.357). In den Transferleistungen
lieB sich allerdings ein weit gefachertes Wirkungsspektrum konstatieren (Bosse, 2011,
S. 357/358). Wihrend es einigen Teilnehmenden bei der Auseinandersetzung mit
sprachlichen Handlungsweisen und dem Verlauf von Interaktionsprozessen auch nach
dem evaluierten Training gelingt, das Interaktionsgeschehen ansatzweise deskriptiv
und interaktiv in seiner ,,wechselseitigen Hervorbringung* zu erfassen, neigen andere
auch nach dem Training noch zu eher wertenden Kontrastierungen und absoluten Zu-

schreibungen (Bosse, 2011, S.358).

Erkenntnisse dariiber, warum sich bei einzelnen Personen Trainingswirkungen in der
einen oder anderen Form zeigen, ldsst sich aufgrund der Komplexitit von Lern-
prozessen meist nicht endgiiltig kldren. In dieser Hinsicht ist die Arbeit von HoBler
(2017) aufschlussreich, der eine ganzheitliche Analyse eines 1-jdhrigen interkultu-
rellen Studienprogramms anhand eines Input-, Prozess-, Output-Modells vornimmt. Er
untersucht, welchen Einfluss Variablen der Teilnehmenden, wie vorherige Auslands-
erfahrung, Studienfach oder bestimmte Personlichkeitseigenschaften, auf deren Beur-
teilung ihrer Lernprozesse haben und wie diese Beurteilung mit erzielten Wirkungen
und Transferleistungen im Zusammenhang steht (HoBler, 2017, S. 17). Aus einer
Kombination qualitativer Interviews und faktorenanalytischer Vorgehensweisen
systematisiert er unterschiedliche Reaktionen und Wirkungen bei den Teilnehmenden

(Output-Variablen) in Form einer Transfer-Typologie mit den folgenden fiinf Stufen.

» Sensibilisierung: Erhohtes Bewusstsein fur und groere Wertschdtzung von

kulturelle/n Einflussgrofen
» Kognitive Anwendung: Produktivere Interpretation interkultureller Situationen

» Aktivierung: Gesteigerte Motivation zur selbststindigen Wissenserweiterung und

zur Intensivierung interkultureller Interaktionen
» Aktionale Anwendung: Produktiverer Umgang mit interkulturellen Situationen

» Potenzierung: Generalisierte Strategie selbst gesteuerten interkulturellen Lernens

und Handelns
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HoBler (2017) kommt zu dem Ergebnis, dass bestimmte Input-Faktoren (z.B. Aus-
gangsmotivationen) sowie bestimmte Prozessvariablen (z.B. Fallarbeit) im Zu-
sammenhang mit den jeweiligen Output-Stufen stehen. Fiir Personen, die mit einer
hohen Auspriagung an Perspektivenwechselfdhigkeit ins Studium starteten, zeigt sich
ein Zusammenhang beziiglich der ,,Kognitiven Anwendung® des Gelernten. Diese
Personen priferieren Fallarbeiten in Form von Critical Incidents und die Vermittlung
von kulturspezifischem Wissen. Beim Wirkungsprofil der ,,Aktivierung* ergibt sich,
dass fiir diese Studierenden die selbstreflexiven Elemente beim Lernen wichtig sind.
Personen, die die Wirkungsprofile ,,Aktionale Anwendung* sowie ,,Potenzierung*
aufweisen, starten bereits mit einer hohen Sozialkompetenz sowie interkultureller
Vorerfahrung in das Zusatzstudium. Fiir diese sind solche Wissensinhalte und
erfahrungsbasierte Lernelemente von besonderer Bedeutung, die sogenanntes, ,,inter-

‘9B yvermitteln. Darauf aufbauend initiieren Personen mit

kulturelles Prozesswissen
Wirkungsprofilen auf den letzten beiden Stufen umfangreiche, selbstgesteuerte
informelle Lernprozesse, die iliber das hinaus gehen, was in der Qualifizierungs-

maBnahme gelehrt wurde (HoBler, 2017, S.311ff).
Die Ergebnisse von Kinast (1998), Bosse (2011) und HéBler (2017) zeigen in Uber-

einstimmung mit den theoretischen Annahmen dieser Arbeit, dass die meisten
Teilnehmenden fundierter interkultureller Trainings Lernschritte im Sinne der Lehr-
ziele vollziehen. Die jeweiligen Lernprozesse konnen sich jedoch auf unterschiedliche
Lernthematiken, verbunden mit den dahinterstchenden Lernbediirfnissen, konzen-
trieren, die verschiedene Lerntiefen aufweisen. Realistisch betrachtet muss aber auch
gesagt werden, dass das, was in der interkulturellen Kompetenzliteratur (z.B. Moos-
miiller, 2020) als ideales Lernergebnis beschrieben wird, in dieser Idealform meist nur
auf einen (mehr oder weniger kleinen) Teil der Teilnehmenden zutrifft.
Lernbedingungen, wie die Art der Vorerfahrungen der Teilnehmenden, Tiefe der Lern-
vorginge und der Motivation, immer weiter zu lernen, spielen in diesem

Zusammenhang eine wichtige Rolle.

% Was HoBler (2017) als interkulturelles Prozesswissen bezeichnet, enthilt sowohl Aspekte, die Bolten
(2016b) dem interkulturellen Content, als auch dem ,kultur-/akteursfeldiibergreifenden Content
zurechnet (vgl. Kap. 2.1.2).
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3.4.2 Stereotype und ,,essentialistische® Kulturvorstellungen

Einige empirische Arbeiten, die sich auf die Kommunikation in und/oder die Wir-
kungen von interkulturellen Trainings beziehen, greifen das Thema des Auftretens
oder der Zunahme von Stereotypisierungen bzw. von essentialistischen Kulturvor-
stellungen im Rahmen der Teilnahme an einem interkulturellen Training auf. Aller-
dings ist die Datenlage hierzu nicht sehr umfangreich zu nennen. Studien, die das
Trainingsgeschehen selbst in den Blick nehmen (vgl. Kap. 3.3), beschreiben die
Kommunikationsprozesse in interkulturellen Trainings durch ihr Oszillieren
»zwischen Orientierung und Kulturalisierung® (HaB, 2020, S. 224 ft.) oder die ,,Grat-
wanderung zwischen Stereotypisierung und transkultureller Orientierung® (Bosse,
2011, S. 205). In Bezug auf Lernresultate untersuchen die Arbeiten von Buchtel (2014)
und Fischer (2011) die Zunahme kultureller Stereotype oder essentialistischer Vor-
stellungen von Kultur nach interkulturellen Trainings und Lehreinheiten mit
quantitativen Methoden. Buchtel (2014) untersucht eine mit primér kognitiven Lehr-
zielen verkniipfte, universitdre LehrmaB3nahme zur ,,Cultural Pychology*. Dabei zeigt
sich unter anderem, dass nach der Veranstaltung die Tendenz der Teilnehmenden,
(positiven wie negativen) Stereotypen iiber ,,East Asians* und ,,Westerners® zuzu-
stimmen, zunahm. Fiir diese Arbeit interessant ist auch das Ergebnis einer Nachtestung
zwischen solchen Stereotypen, die Uberschneidungen mit dem im Kurs gelehrten
,Kulturspezifischen Wissen* aufweisen und solchen, die damit in keinem Zusammen-
hang stehen. Buchtel (2014) kann zeigen, dass vor allem Teilnehmende, die im Kurs
schlechte Noten erhielten, eher allen Stereotypen zustimmen, wohingegen
Teilnehmende mit guten Noten zwischen gelerntem und nicht gelerntem Wissen
unterscheiden (Buchtel, 2014). Diese Studie kann, auch wenn die Validitdt der
Stereotypenmessung”® durchaus zu diskutieren wire, als empirisches Indiz fiir die
Sorge gelten, dass gerade bei Teilnehmenden an interkulturellen Trainings mit
geringer Motivation die Tendenz verstiarkt wird, stereotypenbezogene Urteile zu
fallen. Die Daten machen aus meiner Sicht auch deutlich, dass insbesondere dann,

wenn Teilnehmende nicht freiwillig an einem Training oder einer Lehrveranstaltung

% Buchtel verwendet hierfiir eine, vor allem zu Beginn der Stereotypenforschung in der
Sozialpsychologie in den 50er Jahren des letzten Jahrhunderts, beliebte Form der Erhebung von
Stereotypen durch Adjektivlisten, deren Aussagegehalt und Validitdt durchaus kritisch hinterfragt
werden kann.
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teilnehmen oder geringe Motivation hierfiir aufweisen, die Vermittlung kultur-
spezifischen Wissens in Form von kulturellen Differenzkonzepten unbedingt mit
einem selbstreflexiven, handlungstheoretischen Verstindnis im Sinne des ,,doing
culture” kombiniert werden sollte, um stark stereotypenbezogene Wahrnehmungen

nicht weiter zu verstarken.

In der Studie von Fischer!® (2011) werden ,,essentialistische Vorstellungen iiber
Kultur durch Items erhoben, die die Zustimmung zum Einfluss von Kultur fiir indi-
viduelles Handeln, Denken und Fiihlen abfragen. Diesen stimmen die Teilnehmenden
nach der Intervention stirker zu als zuvor. Diese ,,Zunahme der essentialistischen Vor-
stellungen® iber Kultur ist in der Studie von Fischer besonders deutlich bei Studie-
renden, die auch hohe Werte bei Messungen zur ,,Open-mindedness aufweisen und
bei denen die Motivation, mehr liber kulturelle Unterschiede zu lernen, gestiegen war.
Dieses Ergebnis wird vom Autor der Studie als Aufforderung verstanden, die An-
nahme, dass essentialistische Vorstellungen per se negativ seien und zu Vorurteilen
filhrten, zu iiberdenken. Fiir eine Einordnung der Ergebnisse von Fischer ist zu
bedenken, dass die Items, die in seiner Studie herangezogen werden, um essen-
tialistische Vorstellungen von Kultur zu ,,messen®, solchen Items sehr dhnlich sind,
die auch zur Messung von Konstrukten wie ,,Cultural Awareness* oder Aspekten der
winterkulturellen Sensibilitdt* herangezogen werden. Hierin zeigt sich die von mir in
Kapitel 1.1 dargelegten Perspektivenvielfalt zur Bewertung dieser Konzepte. Insofern
verwundert dieses Ergebnis nicht. Vielmehr macht es deutlich, wie wichtig ein
Verstindnis fiir die unterschiedlichen, oftmals gegensitzlichen Konnotationen

bestimmter Konzepte im Forschungsgebiet ist.

3.4.3 Empirische Ergebnisse in Bezug auf die Lehrziele des BiKulT

Empirische Arbeiten, die ein, dem in dieser Arbeit betrachteten Lehrziel der Inter-
kulturellen Sensibilisierung vergleichbares Ziel oder Messinstrument einsetzten,
stammen von Buchtel (2014), Fischer (2011), Gannon und Poon (1997) und HoB8ler

(2017). Dabei zeigt sich in Bezug auf das Erreichen dieses Lehrziels ein gemischtes

190 Tn der Studie von Fischer (2011) wird eine, eher an standardisierten interkulturellen Trainings-
programmen orientierte Intervention bestehend aus sechs Theorieeinheiten, der Simulationsiibung
BAFA BAFA (Shirts, 1977) sowie einer Verhaltensmodifikationsiibung, auf der Grundlage von
quantitativen Daten in einem Vorher-Nachher-Design untersucht.
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Bild. HéBler (2017) geht, wie oben berichtet, davon aus, dass Sensibilisierung'®! als
»gut erreich- und erfassbares Minimalziel interkultureller Qualifizierung verstanden
werden kann“ (HoBler, 2017, S. 323), da eine solche Wirkung bei allen untersuchten
Teilnehmenden des einjéhrigen Zusatzstudiums auftritt. Dies stellt im Vergleich zu der
durchschnittlichen Trainingsdauer von oft nur wenigen Tagen einen langen Zeitraum
dar. Auch in der Studie von Buchtel (2014) schétzen die Teilnehmenden einer ein-
semestrigen ,,Cultural Psychology Class* die metakognitive Komponente ihrer ,,kultu-
rellen Intelligenz“!*? (Earley & Ang, 2003) im Vergleich zu einer Kontrollgruppe
hoher ein. In einer Untersuchung von Fischer (2011) mit Pre- und Posttestung, zeigt
sich dagegen keine Erhdhung, sondern eine fast signifikant werdende Verringerung
der metakognitiven Komponente der kulturellen Intelligenz. Die Studie von Fischer
bezieht sich auf Trainingseinheiten, die im Vergleich zur kognitiven Ausrichtungen
der ,,Cultural Psychology Class“ von Buchtel (2014) durch verhaltensorientierte,
interaktive Trainingsmethoden geprégt ist. Fischer (2011) interpretiert das Ergebnis
aufgrund des Feedbacks der Teilnehmenden so, dass das verhaltensorientierte Training
als ,reality check™ fiir die Teilnehmenden fungiert, so dass ihnen erst durch das
Training bewusst wird, wie ,,wenig* sie in Bezug auf Interkulturalitit wissen oder
konnen. Damit hitten sie den ersten wichtigen Schritt eines interkulturellen Lern-
prozesses vollzogen (Fischer, 2011, S. 773). Ahnlich argumentieren Henkel & Vogler-
Lipp (2018), die bei der Evaluation eines 1-semestrigens Seminars zur ,,Interkultu-
rellen Kompetenz* bei zwei ihrer Items eine Abnahme der Zustimmung feststellten.
Diese Autorinnen vermuten, dass sich in dieser Abnahme eine gesteigerte, selbst-
kritische Reflexion ihrer Studierenden spiegelt (Henkel & Vogler-Lipp, 2018, S. 89).
Frithe Ergebnisse von Gannon und Poon (1997) nehmen einen Vergleich unterschied-
licher Trainingsmethoden vor — bei sehr kurzen Trainingseinheiten von nur 3 Stunden
Dauer. Dabei stellt sich heraus, dass es nach kognitiv ausgerichteten Trainings-
methoden auf der Grundlage von Videos, Fallbeispielen und Diskussionen zu einer

Erhohung der selbst eingeschitzten ,interkulturellen Kompetenzmessung® (diese

191 Das Lehrziel der , Interkulturellen Sensibilisierung® fiir die Trainings in dieser Arbeit (vgl. Kap.
2.2.4) geht liber das, was HoBler (2017) darunter versteht, hinaus. In dieser Arbeit fallen auch einige,
aus der Sensibilisierung heraus entstehenden, motivationalen, regulativ-emotionalen und aktionalen
Aspekte unter ,,Interkulturelle Sensibilisierung®, die HoBler erst in anderen ,,Output-Stufen* erfasst.

192 Dieses Messinstrument kommt den in dieser Arbeit formulierten Items zur Interkulturellen
Sensibilitdt am nachsten (z.B. ,,] am conscious of the cultural knowledge I apply to cross-cultural
interactions®).
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Messung von Gannon & Poon, 1997, entspricht im Verstindnis dieser Arbeit in etwa
dem Lehrziel sowie der Messung der interkulturellen Sensibilitidt) kommt, nicht jedoch
nach interaktiven Simulationsiibungen, bei denen die Teilnehmenden selbst handeln
miissen (Gannon & Poon, 1997, S. 439). Immer dann, wenn Teilnehmende mit ihrem
eigenen Verhalten konfrontiert werden, scheint sich also zunichst eine Verun-
sicherung oder auch realistischere Einschidtzung in den Selbsteinschitzungen zu
spiegeln. Alles in allem deuten diese unterschiedlichen Ergebnisse daraufhin, dass es
bei einer primédr kognitiven, abstrakten Beschéftigung mit dem Thema sein kann, dass
bei den Teilnehmenden Verbesserungsiiberzeugungen in Bezug auf ihre interkulturelle
Sensibilitdt oder Kompetenz allein durch das Wissen ausgeldst werden, dass sie sich
mit dem Thema beschiftigt haben. Eine solche Erhdhung der Kompetenzannahmen
durch den Einbezug verhaltensorientierter Ubungen, also der direkten Konfrontation
mit dem eigenen Verhalten, ist weitaus schwerer zu erreichen. Vermutlich ist hierfiir
eine lingere und/oder tiefer gehende Auseinandersetzung mit dem Thema nétig, wie

die Ergebnisse des 1-jdhrigen Zusatzstudiums bei HoBler (2017) zeigen.

Fiir die Einschitzung der Analysefihigkeit von Critical Incidents werden in der
quantitativen Teilstudie dieser Arbeit Critical Incidents anhand von Leitfragen offen
analysiert. Empirische Arbeiten, die dhnliche Messungen verwenden, stammen von
Bosse (2011), Buchtel (2014), Podsiadlowski und Spiel (1996) sowie Stengel
(2008)!'%%. Die Evaluation der ,,Cultural Psychology Class* von Buchtel (2014) ergibt
eine leicht hohere Betrachtung kultureller Aspekte durch die Teilnehmenden gegen-
iber einer Kontrollgruppe. In der Studie von Podsiadlowski und Spiel3 (1996) deuten
aus Sicht der Autorinnen der Studie die Ergebnisse darauf hin, dass nach der

Teilnahme am Training eine differenziertere und vorurteilsfreiere Sicht der eigenen

193 Die exakte Erhebung und Auswertung der Antworten unterscheiden sich bei den genannten
Autorinnen. Bosse (2011) zeigt verfilmte Critical Incidents, die Datenerhebung erfolgt im Rahmen
eines Interviews und die Antworten werden qualitativ ausgewertet. Stengel (2008) préisentiert die
Critical Incidents schriftlich und erhebt die Antworten darauf in ihrer Explorationsstudie I schriftlich
im Rahmen einer Klausur, in ihrer Hauptstudie dagegen miindlich im Rahmen eines Interviews. In
beiden Féllen werden die Antworten anhand eines Bewertungsschemas iiber gegebene Attributionen
und Handlungsalternativen quantifiziert. Podsiadlowski und SpieB (1996) lieBen die Studien-
teilnehmenden eine Fallstudie analysieren und werteten die Antworten hinsichtlich der Nennung
kulturspezifischen Wissens einerseits und der Verwendung von Vorurteilen andererseits aus. Buchtel
erhebt die Antworten auf standardisierte Fragen schriftlich. Diese werden mit 0-2 Punkten kodiert, je
nachdem ob kulturelle Zugehorigkeit (1 Punkt) und/oder ein konkreter Kulturunterschied (1 Punkt) in
der Antwort genannt werden.
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und fremden kulturellen Prigung besteht, einhergehend mit einem grofieren Wissen
tiber eigene und fremde Kulturstandards, da Nicht-Trainingsteilnehmende deutlich
mehr Vorurteile dulern und tiber weniger Wissen in Bezug auf eigene und fremde
Kulturstandards verfiigen. In den Studien von Stengel (2008) ergeben sich quantitativ
feststellbare, positive Lernzuwédchse in Bezug auf die Qualitdt der Analysen. So errei-
chen mit kooperativen Methoden lernende Personen hohere Werte in Bezug auf das
Qualitétsrating ihrer Attributionen und Handlungsalternativen als Teilnehmende, die
ausschlieBlich eine Vorlesung zum Thema besuchen (Stengel, 2008, S. 99ff.). Teil-
nehmende eines Trainings- und Supervisionsprojektes nennen danach statistisch
signifikant mehr differenzierte eigenkulturelle wie fremdkulturelle Erkldrungen als
zuvor. Bei den Einschitzungen der jeweiligen Antworten ergeben sich auch jeweils
statistisch signifikante Unterschiede gegeniiber der Kontrollgruppe (Stengel, 2008, S.
190/191). Bosse (2011) wertet die im Rahmen eines Interviews erhobene Analyse
eines Trainingsfilms von acht ihrer elf Teilnehmenden qualitativ aus, so dass keine
quantitativen Aussagen hinsichtlich einer moglichen ,,Verbesserung® moglich sind.
Sie kommt zu dem Ergebnis, dass die Teilnehmenden mehr oder weniger komplexe
Analyse- und Losungsschritte vollziehen und dabei tiber die Zuschreibung von perso-
nalen Eigenschaften hinausgehen, und kommunikative Besonderheiten der kritischen
Interaktionssituation identifizieren. Bosse bewertet die Transferleistungen der Teil-
nehmenden als unterschiedlich weitreichend, da es nicht allen gelingt, im Sinne der

eingeiibten interkulturellen Erkundungen vorzugehen (Bosse, 2011, S. 346).

Insgesamt scheint es, dass Teilnehmende interkultureller Trainings im Allgemeinen in
Bezug auf die Analysefdhigkeit von Critical Incidents etwas lernen und sich hierdurch
auch von Kontrollgruppen unterscheiden. Dies bedeutet aber noch nicht, dass derartige
Analysen die Komplexitét aufweisen, die sich Expert*innen in diesem Feld wiinschen

(vgl. oben).

Zu guter Letzt widmet sich dieses Kapitel noch dem Einstellungsbereich, insbesondere
dem Messinstrument der ,,Intergroup Anxiety*, das im quantitativen Teil dieser Arbeit
ebenfalls eingesetzt wurde. Zunichst sei daran erinnert, dass die Uberblicksrecherche
von Ehnert (2204) bei Einstellungsvariablen nur in etwa der Hélfte aller Fille positive
Zusammenhdnge mit einem Training gefunden hatte (Ehnert, 2004, S. 86 und 117; vgl.
Kap. 2.1.4). Das Messinstrument der Intergroup Anxiety (vgl. Kap. 4.2.2) wird
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insbesondere bei interkulturellen Trainings verwendet, die einen Kontakt zwischen
different gelesenen Gruppen beinhalten, beispielsweise bei Hammer und Martin
(1992) sowie bei Stephan und Stephan (1992). In der Studie von Hammer und Martin
(1992) beziehen sich verdftentlichte Evaluationsergebnisse ausschlieBlich auf die US-
amerikanischen Teilnehmenden. Dabei zeigt sich, dass Personen einer binationalen
Trainingsgruppe deutlich héhere Reduktion von Unsicherheit im Umgang mit
japanischen Kolleg*innen und dhnlich hohe Werte in Bezug auf eine Reduktion der
Interaktionsangst (Intergroup Anxiety) aufweisen als die Teilnehmenden einer mono-
nationalen Gruppe. Fiir Nicht-Teilnehmende an einem der Trainings erhoht sich im
Laufe des Joint Ventures die Intergroup Anxiety. Die Autor*innen ziehen daraus den
Schluss, dass das intensivere, problemzentrierte und interaktive binationale Training
im Allgemeinen einen groBeren Effekt in Bezug auf die Zielkriterien bei den
amerikanischen Teilnehmenden hatte als ein mononationales Training allein (Hammer
& Martin, 1992). In der Studie von Stephan und Stephan (1992) wird ebenfalls die
Messskala der ,,Intergroup Anxiety* verwendet. Dabei zeigt sich im Allgemeinen eine
leichte Reduktion der ,,Intergroup Anxiety* nach einem Vorbereitungstraining, das aus
Vortrdgen bestand, und einem anschlieBenden 4-tdgigen ,,Feldaufenthalt™ in Marokko.
Eine Re-Analyse der Daten zeigt, dass sich die ,,Intergroup Anxiety* vor allem bei
Personen reduziert, die in Marokko Kontakte mittlerer Intensitit und mit Personen von
gleichem Status bei Kultur- und Sportveranstaltungen, Filmen, Partys, oder in Institu-
tionen, wie Schulen erleben. Dagegen erhdht sich die Intergroup Anxiety bei Personen,
die eher oberflachliche Kontakterfahrungen mit eher ungleichem Status, aber auch bei
Personen mit sehr intensiven Kontakten in Privathaushalten haben. Unklar bleibt in
dieser Studie, ob das kognitive ,,Wissenstraining im Vorfeld eine Rolle fiir die
Wirkungen spielt. In beiden Studien zeigen sich Wirkungen, die ich im Zusammen-
hang mit der Kontakthypothese (Allport, 1954; Pettigrew, 1998; Pettigrew et al., 2011;
vgl. Kap. 1.1.1.1) so interpretieren wiirde, dass sich Einstellungen oder Werte der
Intergroup Anxiety Messung dann verringern lassen, wenn der Kontakt und die dabei
gemachten Interaktionserfahrungen von den Teilnehmenden als positiv und nicht
bedrohlich wahrgenommen werden (vgl. auch Kap. 1.1.2). Fiir das in dieser Arbeit
betrachtete Training (BiKulT) kdme es demnach darauf an, inwieweit die Teil-
nehmenden die Intergruppeninteraktionen wéhrend des Trainings eher positiv oder

eher negativ empfinden.
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3.5 Zusammenfassung

Kapitel 3.1 beschreibt den in dieser Arbeit gewihlten Begriff des Lernprozesses im
Sinne einer ergebnisoffenen und mehrdimensionalen Bedeutung, der nicht durch eine
Konzentration auf Lehrziele eingeschrankt wird, sondern alle Prozesse umfassen kann,
die bei Teilnehmenden durch Trainingserfahrungen ausgeldst werden. Theoretisch
gesehen wird das Konzept der Erfahrung als zentraler lerntheoretischer Begriff
eingefithrt, im Verstdndnis eines ,unausldschlichen Zusammenhang[s] von
Wahrnehmen, Erinnern und Vorstellen* (Faulstich, 2013, S. 113). ,,Lernen* wird als
nicht direkt beobachtbares Interpretationskonstrukt verstanden, bei dem eine Um-
formung (Verdnderung) vorausgegangener Erfahrungen durch Wahrnehmung neuer
Aspekte (Faulstich, 2013, S. 119) und die Einordnung dieser Aspekte in einen Kontext
und/oder eine weit verstandene Form der Systematik (Faulstich, 2013) erfolgt. Ein
idealtypischer Lernprozess beinhaltet, dass eine Person in einer fiir sie relevanten
Handlungsproblematik eine Lernthematik erkennt oder ,,ausgliedert™ (vgl. Holzkamp,
1985), diese durch Reflexion und Hinzuziehen von Wissenselementen und Systema-
tiken bearbeitet und hierdurch die ausgegliederte Lernthematik ,,auflésen” kann. Die
Interkulturelle Anchored Inquiry (IAI; Kammhuber, 2000) stellt eine, in diesen
lerntheoretischen Zugédngen verankerte Form dar, Lernumgebungen so zu gestalten,
dass entsprechende Lernprozesse ausgeldst werden konnen. Diese wird zur zentralen

Lehrmethode des BiKulT.

Ein Lernprozess kann ebenso mit einer Vielzahl von Lernhiirden verbunden sein, die
sich durch nicht vollendete Lernschleifen, Lernabbriiche, Lernwiderstinde oder ganz
grundsétzlich, durch die Entscheidung Nicht-Zu-Lernen bemerkbar machen (Kap.
3.2.3). Als spezifische oder ,,erwartbare® Lernhiirden der interkulturellen Thematik
mit kooperativen Lehrmethoden wurden, aufbauend auf Nazarkiewicz (2013) und
sozialpsychologischen Betrachtungen vier Themengebiete umrissen, die auch

ineinander iibergehen konnen:

1) Eine Verwechslung von Verstindnissen des ,,doing culture® und des ,,being

culture;

2) politisch korrekte Ausdrucksweisen im Sinne eines ,,Nicht-Sagen, was man denkt,
die also nicht aus Uberzeugung, sondern aus Angst/Tabuisierung vorgenommen
werden, so dass die wichtige Reflexion von Bewertungsroutinen nicht angestof3en

werden kann;
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3) Stereotypenkommunikation im Sinne einer abwertenden Diskursdynamik (nach

Nazarkiewicz, 2000, 2010a);

4) Auslosen von Gefiihlen der Identitdtsbedrohung, die durch Abwehrmechanismen

und nicht durch Lernbemiihungen aufgelost werden (Kap. 3.3);

SchlieBlich wurden die bisherigen Forschungsergebnisse in Bezug auf die Frage nach
Lernresultaten oder Wirkungen interkultureller Trainings dargestellt, mit einem
besonderen Augenmerk auf die Lehrziele bzw. quantitativen Messinstrumente, die in
dieser Arbeit betrachtet werden. Hierbei zeigt sich durchgédngig die grole Bandbreite
an unterschiedlichen Lernresultaten, die interkulturelle Trainings bei Teilnehmenden
auslosen konnen. In kognitiver Hinsicht sprechen Teilnehmende nach interkulturellen
Trainings kulturellen Kategorien eine hohere Relevanz zu bzw. sind bereit,
entsprechende Kategorien verstirkt zu verwenden und mit Verhaltensweisen zu
verkniipfen, was als eine Zunahme von Stereotypisierung, aber auch als Ausdruck
einer interkulturellen Sensibilisierung (je nach Art der Messinstrumente und
theoretischen Positionierung) gedeutet werden kann. In Bezug auf die Lehrziele und
die Messinstrumente in dieser Arbeit, zeigen sich bisher uneinheitliche Resultate,
wobei es auf die spezifische Art der Lernerfahrungen wihrend eines Trainings anzu-
kommen scheint (z.B. ob wihrend des Trainings eine rein kognitive Wissens-
vermittlung oder auch eine Auseinandersetzung mit dem eigenen Verhalten angeregt
wird; ob eine einfach Zuordnung oder eine vertiefende Reflexion von Critical Inci-
dents stattfindet; ob Kontakte zwischen Personen, die unterschiedlichen kulturellen
Gruppe zugerechnet werden wihrend einer MaBBnahme von den Lernenden als ange-

nehm oder unangenehm empfunden werden usw.) (vgl. Kap. 3.4).

Mit dem néchsten Kapitel beginnt der empirische Teil dieser Arbeit.
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4 Von Daten und Wirkungen: Datenerhebung, -
auswertung, Ergebnisse und interpretative
Einordnung von ,,Lernresultaten*

Kapitel 4 stellt das erste, groBe empirische Kapitel der Arbeit dar, das in drei
Unterkapitel aufgeteilt ist.

Das erste Unterkapitel 4.1 beschreibt die Wahrnehmung und Bewertung der
durchgefiihrten Trainings (BiKulT, vgl. Kap. 2.1.3) und seiner Rahmenbedingungen
durch die Teilnehmenden sowie eine Einschédtzung derselben Bedingungen aus der
Forschungsperspektive dieser Arbeit. Kapitel 4.1 beantwortet wesentliche Aspekte

von Fragenkomplex 1.

In den weiteren beiden Unterkapiteln sind sowohl alle konkreten, methodischen Infor-
mationen zur Entstehung der Datengrundlage (Datenerhebungen, Stichproben, Daten-
auswertungen) als auch die zentralen Ergebnisse aus Fragebogen- und Interviewstudie
enthalten. Aufgrund der Unterschiedlichkeit in den wissenschaftlichen Darstellungs-
formen quantitativer und qualitativer Daten und den vorgenommenen Re-Analysen,
habe ich mich dazu entschlossen, die Unterkapitel getrennt nach Fragebogenstudie
(Kapitel 4.2), einschlieSlich Methodik und Ergebnisse, und Interviewstudie (Kapitel
4.3), einschlieflich Methodik und Ergebnisse, aufzuteilen. Die jeweils dargestellten
Ergebnisse entsprechen dem, was man im Sinne einer Wirksamkeits- oder
Evaluationsstudie als Wirkungen oder ,,Lernresultate eines Trainings versteht. Die
jeweiligen Unterkapitel zu den Ergebnissen liefern Antworten zu Fragenkomplex 2
dieser Arbeit. Es geht dabei um eine kritisch-reflektierende Einordnung der Bedeutung
dieser Wirkungen/ Lernresultate. Dabei werden ebenfalls Besonderheiten, Lernhiirden
und Widerspriichlichkeiten herausgearbeitet, die als Ergebnisse zu Fragenkomplex 5

beitragen.

Vorgehens- und Darstellungsweisen sowie Sprachformen in Kapitel 4 stellen eine
Kombination aus quantitativer Sozialforschung (z.B. Borz & Déring, 2002), Mixed-
Methods-Forschung (z.B. Creswell & Plano Clark, 2018) und interpretativer Sozial-
forschung (z.B. Kleemann, Krihnke, & Matuschek, 2013) dar, was uneinheitlich
wirken kann. Ich folge damit der Grundpramisse dieser Arbeit, die versucht, die unter-
schiedlichen methodischen und theoretischen Perspektiven ,miteinander ins

Gesprich® zu bringen.
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In Kapitel 4.1 nehme ich eine Analyse der Trainingsbedingungen (Kap. 4.1.1) und
deren Wahrnehmung durch die Teilnehmenden, auch auf der Grundlage von
Feedbackdaten (Kap. 4.1.1) vor. Besonders hervorgehoben werden dabei die fiir eine
Gruppe mit salienter binationaler Gruppenstruktur so wichtigen Bedingungen der
Trainingsatmosphire und der Intergruppenbezichungen (Kap. 4.1.2). AuBerdem
betrachte ich, retrospektiv und durch Daten gestiitzt, machtsensible Aspekte der
Trainingsbedingungen (Kap. 4.1.3), um diesen oftmals vernachldssigten Aspekt

darstellen und einschitzen zu koénnen.

Kapitel 4.2 enthélt alle relevanten Angaben zur quasi-experimentell ausgerichteten
Fragebogenstudie, wie eine Beschreibung der Stichprobe (Kap. 4.2.1), der Daten-
erhebungsinstrumente (Kap. 4.2.2), der Hypothesen sowie der statistischen Verfahren
der Datenauswertung (Kap. 4.2.3). Aullerdem werden die statistischen Ergebnisse der
,Hypothesentestung® (Kap. 4.2.4) dargestellt und in eine reflektierende Diskussion
eingebunden. Diese umfasst sowohl Elemente, die in der quantitativen Sozialfor-
schung in einer Ergebnisdiskussion relevant gesetzt werden, als auch die Haltung der
interpretativen Sozialforschung, die hinter den Daten stehende Bedeutungen quantita-

tiver Ergebnisse interpretierend einordnet (Kap. 4.2.5).

In Kapitel 4.3 geht es um Datenerhebung und -auswertung der Interviewstudie. Hierbei
werden die unterschiedlichen Auswertephasen von Analyse und Re-Analyse beschrie-
ben. Zundchst werden die Ergebnisse der ersten Auswertungsdurchginge nach der
qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2007) in Form des daraus resultierenden
Kategoriensystems dargestellt. Hierauf aufbauend gehe ich darauf ein, welche dieser
Interviewbestandteile Grundlage fiir die interpretativen Re-Analysen wurden und
wodurch diese gekennzeichnet sind. Den Abschluss des Kapitels bilden Ergebnisse der
interpretativen Re-Analyse, die als Wirkungen und Lernresultate verstanden werden
konnen, um eine gewisse Parallelitit zu der Ergebnisdarstellung der Fragebogenstudie
(Kap. 4.2.5) herzustellen. Erst das nachfolgende Kapitel 5 widmet sich der Wahr-
nehmung und Bearbeitung spezifischer Trainingserfahrungen durch die Teilnehmen-

den.
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4.1 Feedback zu den Trainings

4.1.1 Akzeptanz und Kritikpunkte
Die Teilnehmenden des BiKulT fiillen nach dem Training zusammen mit den anderen
Fragebogenbestandteilen (vgl. Kap. 4.2.2) einen Feedbackfragebogen aus, der aus

insgesamt 61 Items'®

und 5 offenen Fragen zu unterschiedlichen Aspekten des
BiKulT besteht. Auch in den Interviews 6 Monate nach dem Training werden die Teil-
nehmenden noch einmal um ihre Bewertung unterschiedlicher Aspekte des BiKulT
gebeten, und in Dimension I bzw. Dimension II der inhaltsanalytischen Auswertung
nach Mayring (2007) kodiert (vgl. Kap. 4.3.4.) Das Feedback der Teilnehmenden aus

beiden Datenquellen wird an dieser Stelle in der gebotenen Kiirze, aber mit allen fiir

nachfolgende Analysen relevanten Aspekten dargestellt.

Akzeptanz

Die Feedbackdaten aus Fragebogen und Interviews spiegeln eine insgesamt sehr hohe
Akzeptanz'®® des BiKulT wider (Mittelwert=MW: 4.74; Median: 5; bei 5-stufiger
Ratingskala), wobei es einen Teilnehmenden gibt (in der Interviewstudie als Inter-
viewperson J bezeichnet), der durch die mittlere Bewertung ,,3* eine geringere Zufrie-
denheit ausdriickt. In den Interviews wird, wiederum mit Ausnahme dieses Teil-
nehmers, von allen Interviewpersonen eine insgesamt positive Bewertung des Gesamt-
trainings vorgenommen. Es werden aber auch Kritikpunkte genannt, auf die ich weiter
unten eingehe. Die Trainerinnen erhalten fast durchgédngig die positivste Bewertung
und werden als kompetent, engagiert, sympathisch und sich gut erginzend wahr-
genommen (MW zwischen 4.93 und 4.98; Median jeweils 5). Die Interviewdaten
lassen auBlerdem darauf schlieBen, dass insbesondere die tschechische Trainerin fir

die tschechischen Teilnehmenden als Identifikationsfigur ,,ihrer* Nationalitét diente,

104 Simtliche Fragen/Items des Feedbackfragebogens konnten auf einer 5-stufigen Ratingskala mit 1=
,Hstimmt gar nicht™ bis 5 = ,stimmt genau® beantwortet werden. Die entsprechenden Ergebnisse
werden im Flieftext in Form deskriptiver Statistiken durch Mittelwert (MW=arithmetisches Mittel)
und Median (der Wert, bei dem die betrachtete Stichprobe genau in zwei Hailften teilen ldsst) dar-
gestellt. Fiir alle Antwort-Items wurde statistisch iiberpriift, ob sich die Bewertungen/Einschiatzungen
der Teilnehmenden unterschiedlicher Trainingsdurchfithrungen oder zwischen tschechischen und
deutschen Teilnehmenden unterscheiden.

15 Dieser Wert wurde aus den Fragebogen-Items ,,Insgesamt war ich mit dem Training zufrieden®, ,,Ich
wiirde das Training einem Freund/einer Freundin weiterempfehlen* und ,,Meine Erwartungen an das
Training haben sich erfiillt* gebildet.
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da tschechische Interviewpersonen mehrfach Formulierungen wie ,,unsere Trainerin‘

verwenden.

Insgesamt lassen die Feedback-Daten darauf schlieen, dass es in allen vier Durch-
fiihrungen des BiKulT gelungen ist, eine anvisierte Lernumgebung im Sinne des
situierten Lernens (vgl. Kap. 3.2.2) zu schaffen. Die Teilnehmenden erleben den Lern-
prozess als aktiv, kooperativ, gemeinschaftlich und kreativ. Aulerdem nennen im
Interview 18 der 26 Befragten auf die offene Frage, woran sie sich erinnern kdnnen,
zuerst eine Beschreibung der Trainingsmethoden mit Kleingruppenarbeiten, Ubungen
und vielen, gemeinsamen Diskussionen und Reflexionen. Dies interpretiere ich als
Hinweis darauf, dass diese Lehrmethode fiir die Teilnehmenden auffillig oder beson-
ders gewesen sein muss, da im Interview nicht explizit nach der Lehrmethode gefragt

wurde.

Die im BiKulT diskutierten Fallbeispiele werden in Fragebogen und Interviews im
Allgemeinen positiv eingeschitzt. Thre Bearbeitung wird als lehrreich (MW: 4,58;
Median 5), verstindlich (MW: 4.5, Median: 5), nachvollziehbar (MW: 4.5, Median: 5)
und nicht langweilig (MW: 1.53, Median: 1) bewertet. Allerdings werden die verwen-
deten Fallbeispiele nicht uneingeschrinkt als authentisch (MW: 3.75, Median: 4)
erlebt. Dies ist insofern bedeutsam fiir eine Interpretation der Lernprozesse, weil die
wahrgenommene Authentizitdt der Lehrmaterialien eine wichtige lerntheoretische
Voraussetzung fiir den intendierten Lernprozess nach der Interkulturellen Anchored
Inquiry (Kammhuber, 2000) darstellt (vgl. Kap. 3.2.2). Es ergeben sich Hinweise aus
den Interviewdaten, dass die zuriickhaltenden Bewertungen bei ,,authentisch® vor
allem auf das Fallbeispiel ,,Podiumsdiskussion (vgl. Anhang A.3) zuriickzufiihren
sind (vgl. auch Kap. 5.2.3 zu den zugehorigen Bearbeitungsformen). Dieses wird von
einigen tschechischen Teilnehmenden als wenig authentisch, vermutlich auch als
,problematisch® wahrgenommen. Es war auch Ausldser fiir eine emotional heraus-
fordernde Situation in Training 3 (vgl. 5.1.2 und 5.2.3). Insgesamt unterscheiden sich
die Einschitzungen zu diesem Fallbeispiel auch innerhalb der tschechischen

Teilnehmendengruppe deutlich voneinander (vgl. Kap 5.2.3).

Es ist erwdhnenswert, dass die Feedback-Daten von tschechischen wie deutschen Teil-
nehmenden in den allermeisten Féllen gleichermafien (gut) ausfallen. Ausnahmen
hiervon zeigen sich bei der oben erwidhnten Einschitzung der Fallbeispiele als

authentisch, bei der Sprachregelung und bei der Wahrnehmung der andersnationalen
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Teilnehmenden als ,,dominant “. Auf diese Aspekte gehe ich in Kapitel 4.1.4 unter dem

Blickwinkel einer machtsensiblen Betrachtung des Trainingsgeschehens ein.

Kritikpunkte:

Eine mehr oder weniger kritische Sicht in Bezug auf die Thematik der expliziten
Benennung von nationalkulturellen Differenzen und der damit einhergehenden
Generalisierung sprechen vier Interviewpersonen (jeweils einer deutschen und einer
tschechischen Interviewperson aus Training 3 und aus Training 4) an. Die deutsche
Interviewperson F findet, dass fiir ,,ihren personlichen Umgang mit Menschen® (Ip F,
Pos 212) eine tiefergehende Beschéftigung iiber die eigene Prigung und iiber die
Ursachen moglicher Unterschiede, wie es aus ihrer Sicht der transkulturelle Ansatz
bietet, nutzbringender wére. Interviewperson R gefiel das BiKulT insgesamt sehr gut,
sie findet aber ,,das Schauen auf Unterschiede verkehrt” (Ip R, Pos 187) — was in
Anbetracht der Tatsache, dass sie eigene Wahrnehmungen wihrend der E-Mail-Ubung
als besonders kontrastreiche Differenz markiert, widerspriichlich erscheint (vgl. Kap.
5.1.1). In den Interviews mit den tschechischen Interviewpersonen A und J wird
durchgiingig deutlich, dass beide eine nationalkulturell verankerte Analyse- und
Erklarungsebene als problematisch ansehen und/oder diese ablehnen. Wie sich dies in
den Bearbeitungsformen von Trainingserfahrungen spiegelt, wird fiir Interviewperson
J in Kapitel 5.2.3 herausgearbeitet. Bei Interviewperson A zeigt sich diese Ablehnung
vor allem durch ihr Verhalten und ihren durchgéngigen Fokus auf situative und person-
bezogene Erkldrungsperspektiven in allen Daten. Sie duflert sich insbesondere im
Interview jedoch nicht explizit zum Thema der kulturellen Differenz und des Umgangs
damit, so dass ich bei Interviewperson A keine Datengrundlage habe, um dieses Thema

bei ihr genauer untersuchen zu kénnen.

Sonstige Kritikpunkte am BiKulT beziehen sich auf organisatorische Aspekte.
Relevant fiir die weiteren Analysen ist, dass sich insgesamt sechs Interviewpersonen
dahingehend duBern, dass sie das BiKulT als zu kurz bzw. fiir die Kiirze der Zeit als
zu ,intensiv* (kognitiv und emotional) empfinden. Zwolf Interviewpersonen schlagen
vor, das Training um mindestens einen Tag zu verldngern. Dies sind wichtige Hinweise
darauf, dass das Training fiir die Teilnehmenden herausfordernd war und bisweilen
zu wenig Zeit fiir die Verarbeitung des Gelernten oder lockere Pausengesprdche blieb.
Eine solche Einschitzung spiegelt sich auch im Wunsch von sechs Teilnehmenden der

Trainingsdurchfiihrungen mit groBerer Zahl an Teilnehmenden (Trainings 3 und 4),
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dass ,, informelle “ Elemente stirker beriicksichtigt werden. Insgesamt fiinf Interview-
personen sprechen in den Interviews explizit an, dass sie den Fragebogen nach dem
Training als zu zeitintensiv und zu anstrengend empfanden. Dies ist ein wichtiger
Hinweis fiir die Interpretation der statistischen Ergebnisse zur ,,Analyseféhigkeit von

Critical Incidents* (vgl. Kap. 4.2.4).

4.1.2 Trainingsatmosphiire und Intergruppenbeziehungen

Die Trainingsatmosphdre wird im Feedbackfragebogen fast durchgingig mit der
hochsten Bewertung bedacht (,,Die Atmosphire im Training war angenehm®; MW:
4.9; Median: 5). Die Aussage, dass die Teilnahme von Personen der anderen Natio-
nalitdt ,bereichernd war, erhilt ebenfalls eine sehr hohe Zustimmung (MW: 4.93;
Median: 5), was sich auch in den Aussagen der Interviewpersonen zur Bedeutung der
binationalen Gruppenzusammensetzung fiir ihre Lernerfahrungen (Interviewaussagen
der Dimension II.B, vgl. Kap. 4.3.4) spiegelt. Diese wird als wesentliche Bedingung
fiir die Art und Weise bzw. die ,,Qualitédt” ihres Lernens wéhrend des BiKulT markiert.
Hierbei wird der gemeinsame Diskurs (Metakommunikation, Perspektivenaustausch,
Perspektivenexplikationen) als Erfahrungslernen beschrieben, der sich durch
Unmittelbarkeit (,,Reaktionen sehen®, ,hautnah“, ,,aus dem Bauch heraus®, ,es ist
einfach viel direkter), emotionale [Intensitit (,,weil wir die Emotionen gesehen
haben®, ,,ob mir das ein Trainer nur sagt oder ob man’s wirklich fiihlt*) oder
vertiefende (kognitive) Erkenntnis im Sinne von Aha-Effekten (,,wie das Licht aufgeht
iiber einem®; ,,jetzt verstehe ich das erst”; ,,Und dann hab ich erst verstanden...*)
auszeichnet. Tschechisch sprechende Interviewpersonen verbalisieren mehrfach eine
erlebte oder erfahrene ,,Praxis®, die sie in Abgrenzung zu ,,nur Theorie* setzen. Dies
geht Hand in Hand mit einem hohen Ausmall an Authentizitiit, mit dem die
Interviewpersonen ihre Erfahrungen aus den Diskursen in der binationalen Gruppe
verkniipfen (z.B. ,,wie es wirklich ist und wie die’s auch selbst sehen®; ,,wie es wirklich
in der Praxis ablduft”; ,,jemanden, den das direkt betrifft*). Diese Wahrnehmung steht
bei zahlreichen Interviewpersonen zusitzlich im Zusammenhang mit der Annahme,
dass Lehr- oder Diskursinhalte des Trainings, die sich auf kulturelle Aspekte, insbe-
sondere kulturelle Differenzen beziehen, durch die binationale Gruppe ,,objektiver*

und Stereotypisierungstendenzen geringer wiirden (vgl. auch Kap. 6).
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Zwolf Interviewpersonen heben Aspekte von Teilnehmenden der anderen Nationalitit
als ,,positiv*“ hervor, wie ,,Offenheit®, , Flei*, ,,Sprachkenntnisse* oder ,,Engage-

ment,” was ich in Bezug auf die Intergruppenbeziehungen als hilfreich verstehe:

Und nicht nur in diesem Training hat mir gefallen, wie die deutschen Studenten
diskussionsfihig sind. In dem Training ist mir das erst so richtig bewusst
geworden. Es geht um das Engagement in der Diskussion und fiir das Thema.
(Ip B, Pos 78, tschechische Ip, Training 3)

Also was mir halt aufgefallen ist, dass die tschechischen Teilnehmer auf jeden
Fall sehr, sehr offen waren. Aber ich weif3 jetzt nicht, ob das mit dem zu tun hat,
dass sie Tschechen sind oder dass eben solche Seminarteilnehmer beispielsweise
tendenziell ohnehin recht offen sind. Aber das, wiirde ich sagen, ist ein Punkt,
der mir aufgefallen ist und gefallen hat. ... Also der Zugang war schon sehr, sehr
einfach. Wir sind dann nachher auch noch zusammen zum Biirgerfest. (Ip G, Pos
173, deutscher Ip, Training 2)

Die Aussagen der Interviewpersonen aus Training 1 und 2 ergeben keinerlei Hinweise
darauf, dass eine gute und positive Intergruppenatmosphdre durch irgendetwas beein-
trachtigt worden wire. Training 2 sticht hierbei besonders positiv hervor, da mehrere
Teilnehmende die gute Atmosphidre mehrfach ansprechen und sich in dieser
Trainingsdurchfiihrung auch Freundschaften entwickeln (vgl. hierzu auch Kap. 5.1.2).
In den Trainings 3 und 4 vermissen dagegen einzelne Interviewpersonen die
Erfahrung, dass sich wechselseitig ,,freundschaftliche® Beziehungen einstellen, auch
wenn die Interaktion zwischen tschechischen und deutschen Teilnehmenden im
Allgemeinen als angenehm und lehrreich beschrieben wird. Dies kdnnte mit der
hoheren Zahl an Teilnehmenden in diesen Trainingsdurchfithrungen zusammen-
héngen, aber auch mit den im Allgemeinen kontroverseren Diskursbeitrdgen. Training
3 sticht in Bezug auf die Intergruppenatmosphire gegeniiber den anderen im
,hegativen* Sinn heraus. Hier deuten die Aussagen von zwei tschechischen Interview-
personen auf einzelne unangenehme Interaktionserfahrungen mit deutschen Teil-
nehmenden hin. Drei Interviewpersonen sprechen zusitzlich von ,,emotionalen® Dis-
kussionen und ,,Betroffenheiten* wihrend des Trainings, wobei sie sich alle drei auf

dieselbe Situation im Zusammenhang mit dem Fallbeispiel ,,Podiumsdiskussion®



142

beziehen (vgl. Kap. 5.2.3). Training 3 kann daher als die spannungsreichste!'%

bezeichnet werden, in der die Teilnehmenden nicht ohne Weiteres eine ,,giinstige*
bzw. manche Teilnehmende eine eher ,,ungiinstige* Kontakterfahrung im Sinne der
,Kontakthypothese* (Allport, 1954; Pettigrew, 1998; Pettigrew et al., 2011; vgl. Kap.
1.1.1.1 Exkurs) machten. Festzuhalten ist an dieser Stelle, dass die entsprechenden
,wunginstigen® Erfahrungen mit dem Thema des Sprechens iiber oder Darstellens
(national-)kultureller Differenzen verbunden sind. Andererseits standen auch in
Training 2 nationalkulturelle Differenzen im Fokus. Auch dort wurden diese durch
eine kategoriegebundene Sprache sehr klar und explizit dargestellt, ohne dass die
Interviewpersonen hierbei ,,ungiinstige* Kontakterfahrungen ansprechen. In Training
2 ist eher das Gegenteil der Fall (vgl. oben). Ausschlaggebend scheint daher zu sein,
inwieweit die Teilnehmenden eine einvernehmliche Haltung gegeniiber der Frage des
Ausdriickens oder Ansprechens kultureller Differenzen herstellen koénnen und ob bzw.
inwieweit ein solches Ansprechen von diesen als potenziell identitdts- oder gesichts-

bedrohend wahrgenommen wird (vgl. auch Kap. 6).

Insgesamt kann von einer positiven Grundstimmung und Intergruppenatmosphére in
allen Trainingsdurchfithrungen ausgegangen werden. Besonders positiv wird die Inter-
gruppenatmosphére in Training 2 erlebt. In Training 3 werden demgegeniiber von

einigen Interviewpersonen weniger positive Interaktionserfahrungen (vgl. Kap. 5.3.2),

106 Diese Spannungen entstehen aus meiner Sicht (nach Analyse der Videodaten) auch vor dem
Hintergrund von im Diskurs deutlich werdenden kontroversen Grundiiberzeugungen zum Thema
kulturelle Differenzen bei gleichzeitig unterschiedlichen Kommunikationsstilen einiger Teil-
nehmerinnen. Nachzeichnen aufgrund entsprechender Verbalisierungen wéhrend des Trainings kann
ich dies fiir mindestens zwei deutsche Teilnehmerinnen (Ip E, Ip V) (Préiferenz fiir eine kulturelle
Analyseebene und deren klare Darstellung/Ansprache) und mindestens eine tschechische
Teilnehmerin (Ip A) (Priaferenz anderer Analyseebenen als der kulturellen, Vermeidung der
Ansprache kultureller Differenzen). Diese kontroversen Grundiiberzeugungen gehen bei den beiden
deutschen Teilnehmerinnen mit einem ausgesprochen ,,direkten Kommunikationsstil“ einher, der
bisweilen in pauschalisierende und wertende AuBerungen kippt — also sich nicht durch eine
»konjunktiv- und hypothesengeprigte Sprache“ (Stengel, 2008; vgl. Kap. 3.3) auszeichnet und
insgesamt eher zu Merkmalen eines Kompetitivdiskurses (Nazarkiewicz, 2021) passt. Diese
AuBerungen werden von anderen (deutschen, wie tschechischen) Teilnehmenden und den Trainer-
innen immer wieder mit einem relativierenden und perspektivierenden Rahmen im Sinne des ,,trans-
kulturellen Sprechens® (z.B. Nazarkiewicz, 2010) versehen. Dieser ,,indirektere” Kommunikationsstil
aller anderen Personen fiihrt wiihrend des Trainings aber nicht zu einer Anderung im Kommunika-
tionsverhalten der Teilnehmerinnen. Hierin haben die InterviewéduBerungen zu ,,Spannungen® in
Training 3 aus meiner Sicht ihre Grundlage. Diese entladen sich gegen Ende des Trainings explizit in
einer dann explizit, direkt und emotional gefithrten Auseinandersetzung und Diskussion iiber das
Fallbeispiel ,,Podiumsdiskussion‘ (vgl. Kap. 5.1.2).
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»emotionale Diskussionen* oder ,,Spannungen‘ (vgl. Kap. 5.3.1) angesprochen, die

mit der expliziten Darstellung oder Ansprache kultureller Differenzen zu tun haben.

4.1.3 Machtsensible Betrachtung des Trainingsgeschehens

Im Rahmen einer machtsensiblen Betrachtung des BiKulT geht es um die Reflexion
der Frage nach strukturell bedingten Ungleichheiten fiir ,tschechische® und
»deutsche® Teilnehmende. Im Rahmen der Kontakthypothesenforschung (Allport,
1954; Pettigrew, 1998; Pettigrew et al., 2011) wurden vielfach Aspekte diskutiert, die
bei Intergruppenbegegnungen helfen konnen, einen mdglichst dhnlichen Status
zwischen Teilnehmenden der relevant gesetzten Gruppen herzustellen oder zu unter-
stiitzen. Auf struktureller Ebene umgesetzte Maflnahmen des BiKulT hierzu waren
gleichberechtigte und gleichberechtigt auftretende Trainerinnen aus beiden, nationalen
Gruppen, Aufbereitung der Trainingsmaterialien in beiden Sprachen, moglichst ausge-
glichene Zahl an Teilnehmenden aus beiden Gruppen (was in Training 3 nicht
vollstindig gelungen ist) und ein Wechsel des Trainingsortes fiir die unterschiedlichen
Trainingsdurchfithrungen. Mit diesen MaBBnahmen sind auch einige der Fragen von
Nothnagel (2021) zur machtsensiblen Reflexion interkultureller Qualifizierungs-
malnahmen (vgl. Kap. 1.1.2) beantwortet (Wer? Wo? Mit wem?). Das einbezogene
,kulturspezifische Wissen* stammt aus der Kulturstandardforschung zu deutsch-
tschechischen Kulturstandardpaaren (Schroll-Machl, 2001; Schroll-Machl & Novy,
2008) sowie eigenen Forschungserfahrungen (Biirger & Thomas, 2007). An beiden
Projekten sowie an der Vorbereitung der Trainingsmaterialien fiir das BiKulT waren
Personen aus Tschechien und Deutschland beteiligt. Die letzte von Nothnagels (2021)
Reflexionsfragen bezieht sich zudem darauf, wie die ,anderen‘ jeweils mit einbezogen
werden. Im Rahmen des BiKulT ist hierbei ein Perspektivenaustausch angelegt. An
dieser Stelle geht es mir um eine Reflexion der Frage, inwiefern eine gleichberechtigte
Teilhabe am Trainingsdiskurs fiir Teilnehmende beider Nationalitdten tatsdchlich
umgesetzt werden konnte und wie die Teilnehmenden selbst dies wahrnehmen. Zur
Beantwortung dieser Frage ziehe ich Auffilligkeiten aus den unterschiedlichen
Datenquellen heran. Sie drehen sich um Themen, die fiir die Teilhabe am
wechselseitigen Diskurs relevant erscheinen, allen voran die Sprachregelung, aber

auch die Wahrnehmung der Teilnehmenden zu ihren Beteiligungen an diesem Diskurs.
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Hinsichtlich der Sprachregelung lisst sich folgendes sagen: Fiir Teilhabe an den
Trainingsdiskursen spielt die Sprachkompetenz der Teilnehmenden in jeder konkreten
Trainingsdurchfiihrung eine wichtige Rolle. So sprechen die meisten tschechischen
Teilnehmenden nach eigener Auskunft bei der Anmeldung gut bis sehr gut Deutsch,
wiéhrend die meisten deutschen Teilnehmenden iiber gar keine oder nur rudimentére
Tschechischkenntnisse verfiigen. An jeder der Trainingsdurchfiihrungen nehmen
jedoch einzelne, in Deutschland sozialisierte Personen teil, die aufgrund eines
mindestens 1-jdhrigen Aufenthaltes in Tschechien oder familidrer Beziehungen
dorthin beide Sprachen sehr gut oder muttersprachlich sprechen!’’. In
Feedbackfragebogen- und Interviewdaten zeigt sich zunidchst eine recht positive
Einschitzung der Sprachregelung!® (MW: 4.73, Median: 5, bei 5-stufiger
Ratingskala). Allerdings findet sich bei diesen Items der einzige, statistisch signifikant
werdende Unterschied in der Einschidtzungen zwischen tschechischen (MW: 4.53,
Median: 4.5) und deutschen (MW: 4.92, Median: 5) Teilnehmenden. Bei Betrachtung
der Einzelantworten im Fragebogen zeigt sich, dass fiinf der tschechischen Teil-
nehmenden, von denen vier an Training 1 teilnahmen, den Wert 4 und in einem Fall
den Wert 3 angeben. Bei diesen Teilnehmenden gehe ich davon aus, dass es zu Ver-
staindigungs- und/oder Verstdndnisschwierigkeiten kam. Zur Klirung dieses Aspektes
werden die Videodaten herangezogen (vgl. Kap. 1.2.1). Diesen ist zu entnehmen, dass
in den Trainings 1, 3 und 4 wihrend der Plenumsgespriche die dominante Sprache
deutsch ist, also wihrend dieser Diskurse wenig iibersetzt wird. Die Ubersetzungs-

tatigkeit durch die tschechische Trainerin wird in diesen drei Trainings allerdings auf

107 In tschechisch-deutschen Gruppen ist eine Asymmetrie der wechselseitigen Sprachkenntnisse

charakteristisch (Nekula, Nekvapil, & Sichova, 2005). Es ist sehr hiufig so, dass deutsche Teil-
nehmende selten iiber Tschechischkenntnisse verfligen, viele tschechische Teilnehmenden dagegen
gute bis sehr gute Deutschkenntnisse aufweisen. Daher fiihrt eine solche Sprachregelung in der Praxis
hiufig dazu, dass die dominante Diskussionssprache deutsch ist und Ubersetzungen nicht durchgiingig
vorgenommen werden. Dies war im BiKulT in den Trainings 1, 3 und 4 ebenfalls der Fall.

108 Der Sprachregelungsindex wurde aus den zwei Items ,,Ich konnte wegen sprachlicher Probleme dem
Training nicht folgen* (inv.) und ,Der Umgang mit den verschiedenen Sprachen wurde
zufriedenstellend geldst gebildet. Zur Erinnerung: alle Trainingsmateriealien waren zweisprachig
erstellt, die Ubungsanleitungen erfolgten in den Muttersprachen durch die jeweils muttersprachliche
Trainerin. Fiir Diskussionen in der GroBgruppe stand die tschechische Trainerin als Ubersetzerin zur
Verfiigung, in den Kleingruppen fanden die Teilnehmenden eigene Losungen. Meist sprangen
Teilnehmende, die beide Sprachen flieBend sprachen, bei Schwierigkeiten als Ubersetzer*innen ein.
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expliziten Wunsch der tschechischen Teilnehmenden!®

eingeschriankt. In den
Interviews duB3ern tschechische Teilnehmende hierzu, dass sie mit der Motivation und
der Erwartung am BiKulT teilnehmen, ihr Deutsch zu iiben. Sie empfinden die
Ubersetzungen zuniichst als nicht notwendig oder sogar als unpassend, kommen aber
gerade in Training 1 aufgrund der Intensitdt der Diskussionen an ihre Grenzen. Ich
gehe davon aus, dass der, auch bei den tschechischen Teilnehmenden Zufriedenheit
mit der Sprachregelung ausdriickende Mittelwert von 4.53 im Feedbackfragebogen
darauf zuriickzufiihren ist, dass sich deren urspriingliche Erwartung, ihr Deutsch zu
iben erfiillt hat. Die tschechischen Teilnehmenden der Trainings 3 und 4 sehen dies
auch nach dem Training so. In Bezug auf die Frage nach einer ,,gleichberechtigten
Teilhabe* an den Trainingsdiskussionen muss ich aufgrund der Videodaten aber
festhalten, dass sich tschechische Teilnehmende bei Plenumsdiskussionen seltener und
héiufig erst zu spiteren Zeitpunkten duflern als deutsche Teilnehmende. Dass hierbei
ein Ungleichgewicht entstanden ist, erkennt man bei aufmerksamer Analyse auch an
einer anderen Stelle des Feedbackfragebogens. So gibt es neben dem Item zur
Sprachregelung ein zweites Item, das einen Unterschied in der Beantwortung zwischen
tschechischen und deutschen Teilnehmenden erkennen ldsst (auch wenn dieser nicht
statistisch signifikant wird). Dieser Unterschied bezieht sich auf die Einschitzung, ob
die Teilnehmenden der anderen Nationalitit dominant waren (tschechische
Trainingsgruppe: MW: 1,75; Median: 2; deutsche Trainingsgruppe: MW: 1,56;
Median: 1; bei einer 5-stufigen Rating-Skala). Dieser Unterschied ist eher tendenziell,
aber erkennbar. Gerade in Bezug auf die Wichtigkeit des Themas ist festzuhalten, dass
deutsche Teilnehmende von tschechischen Teilnehmenden als tendenziell dominanter
wahrgenommen werden als umgekehrt. Eine solche Wahrnehmung setzen auch vier

Teilnehmende in den Interviews relevant, wie die folgende Interviewpassage zeigt:

...dass in der Regel die deutschen Studenten die Initiative ergriffen haben und
erst mal geredet haben und danach sind die tschechischen Studenten nach ihrer

109 Zusammenfassend war es so: In Training 1 sagten die tschechischen Teilnehmenden zu Beginn, sie
wollten nur deutsch sprechen. Daher wurde von Anfang an wenig iibersetzt. Im Laufe des Trainings
zeigten sich jedoch Verstindnisschwierigkeiten in Bezug auf die Inhalte, so dass die Ubersetzungen
am zweiten Tag zunahmen. In Training 2 wurde alles, was im Plenum diskutiert wurde, iibersetzt. In
den Trainings 3 und 4 wurde zunéchst alles libersetzt, auf Wunsch der tschechischen Teilnehmenden
wurden die Ubersetzungen ins Tschechische am zweiten Tag aber aufgegeben (Training 3) bzw.
eingeschrinkt (Training 4). Theoretisch konnten sich die tschechischen Teilnehmenden zu jeder Zeit
auf Tschechisch dullern, was aber nur teilweise in Anspruch genommen wurde.



146

Meinung gefragt worden. (Ip R, Pos 166, deutsche Ip, Training 3)

Zwei tschechische Interviewpersonen fiihren diese Wahrnehmung auf eine unter-
schiedlich ausgeprigte Vertrautheit mit Gruppenarbeiten im Zuge der schulischen
Sozialisation zuriick, also eine kulturell imprégnierte Differenz, nicht jedoch auf eine

sprachliche Asymmetrie. Ein Interviewbeispiel hierzu lautet:

Die deutsche Gruppe war mehr an Teamarbeit oder an die Arbeit in der Gruppe
gewohnt. Die Tschechen waren bei den Projekten und Aufgaben nicht so spontan
aktiv. Aber wahrscheinlich kennen sie das aus der Schule. Bei uns geht das erst
jetzt an der Uni richtig los. (Ip X, Pos 63, tschechische Ip, Training 4)

In dhnlicher Form wird dies von einer weiteren Interviewperson (Ip U) wahrge-
nommen, die diese Erfahrung als nationalkulturelle Differenzerfahrung deutet (vgl.
Kap. 5.1.1). Die unterschiedlich stark ausgeprédgte Beteiligung an den Trainings-
diskursen scheint also sowohl mit einer Sprachasymmetrie als auch mit kulturell

vorgeformte Diskursgewohnheiten zusammen zu hingen.

In Bezug auf eine machtsensible Betrachtung des Trainingsgeschehens kann
festgehalten werden, dass es trotz einer relativ ausgeglichenen, sprachlichen Aufberei-
tung der Trainingsmaterialien und Inputs, wiahrend der interaktiven Phasen des BiKulT
zu einem, auf der Ebene der sprachlich-kommunikativen Moglichkeiten der Teil-
nehmenden zu verankerndem Ungleichgewicht in der Diskursteilhabe zwischen deut-

schen und tschechischen Teilnehmenden kommt.

4.1.4 Ergebniszusammenfassung

In diesem Kapitel wurden die Rahmenbedingungen der vier Trainingsdurchfiithrungen
des BiKulT dargestellt. Ebenso wurde durch Feedbackdaten aus Fragebogen und
Interviews untermauert, wie die Teilnehmenden das Training, seine wesentlichen
Bedingungsfaktoren sowie die Rahmenbedingungen wahrnehmen. Zusammenfassend
mit der folgenden Einschidtzung gibt Kapitel 4.1. die zentralen Antworten auf Fragen-

komplex 1:

» Die meisten Teilnehmenden duBlern sich in Fragebogen- und Interviewdaten aus-
gesprochen positiv zum besuchten Training und seiner zahlreichen Komponenten
(Trainerinnen, Lehrkonzept, binationale Gruppenzusammensetzung). Dies steht in
Einklang mit den Feedbackergebnissen der meisten interkulturellen Trainings (vgl.

Kap. 2.1.4) und stellt daher keine Besonderheit des BiKulT dar. Es ist fiir die
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weiteren Analysen und Interpretationen allerdings sinnvoll zu wissen — insbe-
sondere die Tatsache, dass sich hinsichtlich dieser positiven Bewertung keine
systematischen Unterschiede zwischen tschechischen und deutschen Teilneh-
menden finden. Ein flir diese Arbeit wichtiger Aspekt, nimlich die Anwendung
kultureller Differenzkonzepte und ein gewisser Differenzfokus, wird von vier Teil-
nehmenden kritisch gesehen. Hierbei zeigen sich (auch im weiteren Verlauf der
Datenanalyse) bei zwei deutschen Teilnehmerinnen ambivalente Gefiihle und
Umgangsweisen mit dem Thema, bei zwei tschechischen Teilnehmenden eine klar
ablehnende Haltung gegeniiber einer (national-)kulturellen Betrachtungsebene.
Fiir die anderen Interviewpersonen stellt der Differenzfokus dagegen eine relevan-
te Reflexionsvorlage dar, die sie (auch das zeigen die weiteren Analysen) in unter-

schiedlich flexibler Art und Weise nutzen.

Die angestrebte Lernumgebung im Sinne des situierten Lernens auf Grundlage der
Interkulturellen Anchored Inquiry (Kammhuber, 2000; Kap. 3.2.2) wird von den
Teilnehmenden im intendierten Sinn als aktiv, kooperativ, gemeinschaftlich und
kreativ wahrgenommen. Die saliente, binationale Gruppenzusammensetzung wird
von den Teilnehmenden als ausgesprochen bereichernd und sogar als wesentliche
Grundlage fiir ihr Lernen beschrieben. Dies geht einher mit der Wahrnehmung
eines mit hoher Authentizitit verbundenen Erfahrungslernens sowie der Annahme,
dass hierdurch eine stereotype Wahrnehmung der jeweils ,,Anderen‘ unterbunden
wiirde. Inwieweit dies der Fall ist, wird sich im weiteren Verlauf der Arbeit noch
zeigen (vgl. Kap. 5.1.4). Wichtig ist auch in diesem Fall, dass sich beziiglich dieser
Einschiatzungen und Bewertungen keine systematischen Unterschiede zwischen

tschechischen und deutschen Teilnehmenden zeigen.

Insgesamt wird die Intergruppenatmosphire in den Trainingsdurchfiihrungen als
positiv beschrieben. Dies kann als wichtige Voraussetzung fiir eine ,,giinstige®
Kontakterfahrung im Sinne der Kontakthypothese (z.B. Pettigrew, 1998; Pettigrew
et al., 2011; vgl. Kap. 1.1.1.1. und 3.4.1.3) gewertet werden und sollte somit auch
die Wahrscheinlichkeit fiir Lernhiirden aus dem Bereich der Stereotypenkommuni-
kation sowie der Auslosung von Gefiihlen der Identitdtsbedrohung (vgl. Kap. 3.3)
reduzieren. Dies gilt insbesondere fiir ein interkulturelles Training mit einem
deutlichen Differenzfokus, wie dem BiKulT. Festzuhalten ist der diesbeziiglich

deutliche Unterschied zwischen Training 2 und 3. Wihrend in beiden Durch-
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fiihrungen der Differenzfokus in den Gruppendiskursen deutlich hervortritt,
ergeben sich ndmlich unterschiedliche Erfahrungen in Bezug auf die Intergruppen-
atmosphére. In Training 2 war die Intergruppenatmosphére besonders positiv aus-
gepriagt und wird von den Interviewpersonen auch so beschreiben. Es ergaben sich
dort im Nachgang des Trainings auch weitere Kontakte und Freundschaften. In
Training 3 zeugen die Daten von unterschiedlichen Intergruppenerfahrungen bei
den Teilnehmenden. Neben positiven Beschreibungen des wechselseitigen
Austauschs werden auch ,,Spannungen” und im Sinne der Kontakthypothese
Lungiinstige  Interaktionserfahrungen angesprochen. Fiir die weiteren
Interpretationen in dieser Arbeit sollte dieser Unterschied im Hinterkopf behalten

werden.

» Es gibt insgesamt zwei Aspekte, bei denen sich tendenzielle Unterschiede in den
Erfahrungen und Bewertungen von tschechischen und deutschen Teilnehmenden
zeigen. Diese werden auch hinsichtlich der machtsensiblen Betrachtung des
BiKulT relevant: Dazu gehort, dass deutsche Teilnehmende von tschechischen
Teilnehmenden als tendenziell dominanter wahrgenommen werden als tsche-
chische Teilnehmende von deutschen Teilnehmenden — eine Einschétzung, die sich
hinsichtlich der Anteile in Bezug auf Redebeitrdge auf den Videos bestitigt zeigt.
Dazu gehort auch, dass tschechische Teilnehmende manchmal Verstindigungs-
schwierigkeiten hatten, obwohl sich alle tschechischen Teilnehmenden zufrieden
mit der Sprachregelung duflern (was mit der jeweiligen Erwartungshaltung vorab
zusammenhiingt). Die Videoaufnahmen zeigen, dass trotz Ubersetzungstitigkeiten
und -moglichkeiten die Diskurssprache ,,Deutsch®* im Plenumsgespriachen domi-
niert. Dies schrdnkt aus einer machtsensiblen Perspektive eine tatsidchlich gleich-
berechtigte Teilhabemdglichkeit der tschechischen Teilnehmenden am Trainings-
diskurs etwas ein. Auch wenn im BiKulT mehrere der Rahmenbedingungen im
Sinne einer machtsensiblen Gestaltung des Trainings umgesetzt wurden, zeigen

diese beiden Aspekte, dass es diesbeziiglich Verbesserungsbedarf gibt.

Festzuhalten bleibt schlieBlich die nicht uneingeschriankt als authentisch wahrge-
nommene Einschitzung der Fallbeispiele (Critical Incidents), insbesondere des
Fallbeispiels ,,Podiumsdiskussion” durch einige tschechische Teilnehmende. Wie
diese Einschitzung mit den Bearbeitungen der diesbeziiglichen Trainingserfahrungen

zusammenhangt, wird in Kapitel 5.2.3 analysiert.
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4.2 Fragebogenstudie

In diesem Unterkapitel wird die quasi-experimentelle Fragebogenstudien mit ihren
Bestandteilen dargestellt. Die Darstellung folgt dem in der quantitativen, (psycholo-
gischen) Sozialforschung tiblichen Vorgehen, also der Darstellung von Ablauf der
Datenerhebung und Stichprobe (Kap. 4.2.1) sowie der Erhebungsinstrumente ein-
schlieBlich statistischer Kennzahlen zu quantitativen Giitekriterien (Reliabilitét) (Kap.
4.2.2). Auswerteverfahren sowie deren statistische Kennzahlen werden erlautert und
Hypothesen aufgestellt (Kap. 4.2.3). Die Darstellung der statistischen Ergebnisse der
Hypothesentests erfolgt ebenfalls zunichst im Sinne der quantitativen Forschungs-
logik (Kap. 4.2.4). Die in der quantitativen Sozialforschung iibliche ,,Diskussion®
dieser Ergebnisse erfolgt in dieser Arbeit jedoch mit einem stirker reflektierenden,

interpretativ-verstehenden Blick (Kap. 4.2.5).

4.2.1 Ablauf und Stichprobe

Die quantitative Datenerhebung in Form des Fragebogens erfolgte bei der Trainings-
gruppe unmittelbar vor und nach der jeweiligen Durchfiihrung des interkulturellen
Trainings fiir tschechische und deutsche Studierende (BiKulT). Bei der Kontroll-
gruppe erfolgte die zweimalige Datenerhebung ohne dazwischenliegendes Training im

Oktober 2007 im Abstand von vier Tagen.

An der Fragebogenstudie nehmen insgesamt 91 Personen teil. 41 Personen gehdren
zur Trainings- und 50 Personen zur Kontrollgruppe. Die Trainingsgruppe setzt sich
aus 20 ,,tschechischen*“!'? Studierenden, 18 ,,deutschen* Studierenden, 1 Studentin mit
»tschechisch-deutschem® Familienhintergrund und 2 Teilnehmenden mit ,,polnisch-
deutschem® Familienhintergrund zusammen, wobei 21 Fragebogen auf Tschechisch
und 20 auf Deutsch ausgefiillt werden. Die Kontrollgruppe besteht aus 25 ,,tsche-
chischen und 24 ,deutschen* Studierenden sowie einer Studentin mit ,,polnisch-
deutschem® Hintergrund, die den Fragebogen auf Deutsch ausfiillt. Alle 92 Personen
studieren zum Zeitpunkt der Datenerhebung an einer deutschen oder einer tsche-

chischen Hochschule. Im Durchschnitt sind die Trainingsteilnehmenden zum Zeit-

19 Diese Angaben beruhen auf den Selbstauskiinften der Teilnehmenden bei der Anmeldung, die
zumindest in einem Fall den deutsch-tschechischen Familienhintergrund einer ,,deutschen®
Teilnehmerin nicht sichtbar machte.
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punkt des Trainings 23.46 Jahre alt, mit einer Alterspanne zwischen 19 und 28 Jahren.
80% der Teilnehmenden sind weiblich, 20% mannlich'!'. Als Studienficher der Teil-
nehmenden dominieren die Geistes- und Sozialwissenschaften. Diese demografischen
Kennzeichen unterscheiden sich zwischen den einzelnen Teilstichproben (in Bezug
auf Nationalitdt und Trainings- vs. Kontrollgruppe) nicht voneinander. Unterschiede
zwischen diesen Teilstichproben gibt es in Bezug auf die bestehenden Kontakte zu
Personen der anderen Nationalitdt. Hier geben Personen aus der tschechischen
Trainingsgruppe tendenziell mehr deutsche Bekannte an als Personen aus der deut-
schen Trainingsgruppe tschechische Bekannte angeben. Deutsche Trainingsteil-
nehmende haben wiederum mehr tschechische Bekannte als deutsche Kontroll-
gruppenteilnehmende. Die tschechischen Teilnehmenden verfiigen nach Selbst-
auskunft im Durchschnitt {iber sehr viel bessere Deutschkenntnisse als die deutschen
Teilnehmenden iiber Tschechischkenntnisse (vgl. Kap. 4.1.3 zur Sprachregelung,

seiner Umsetzung und Wahrnehmung durch die Teilnehmenden).

4.2.2 Fragebogenbestandteile

Zentraler Bestandteil der Fragebogen A und B sind vier ,,Messungen®, die sich auf
zwel quantitativ erfassbare Lehrziele flir das BiKulT (Interkulturelle Sensibilitit,
Analysefahigkeit von Critical Incidents) im Sinne einer Wirksamkeitsstudie sowie auf
zwei Einschitzungen der Intergruppenebene (Einstellungen gegentiber Personen der
anderen Nationalitdt; Intergroup Anxiety) beziehen. Alle vier ,,Messungen* werden
unten kurz dargestellt. In Fragebogen A werden aulerdem demographische Angaben
(Alter, Geschlecht, Nationalitdt, Studienfach, Hochschule, bisherige Auslands-
erfahrung) erfragt. Fragebogen B enthilt fiir die Trainingsgruppe den Akzeptanz-
fragebogen, dessen Ergebnisse bereits in Kapitel 4.1. einflossen. Fragebogen A und B

finden sich auf Deutsch und auf Tschechisch in Anhang D-G.

4.2.2.1 Interkulturelle Sensibilitit
Vor allem in der englischsprachigen Literatur existieren zahlreiche quantitative Mess-

instrumente, die, je nach theoretischem Hintergrund, unterschiedliche Formen inter-

kultureller Sensibilitéit erfassen sollen. Keines der im Jahr 2006 recherchierten Instru-

1 Die Moglichkeit einer nicht bindren Selbstbezeichnung in Bezug auf das Geschlecht wurde zum
Zeitpunkt der Datenerhebung nicht angeboten.
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mente war aus meiner Sicht fiir den vorliegenden Kontext geeignet, weshalb fiir diese
Messung eigene Items formuliert wurden — inspiriert von der ,,Cultural-Awareness-
Scale* von Gannon und Poon (1997). Nach einer Itemanalyse besteht die Mess-Skala
aus den folgenden fiinf Items, die auf einer 5-stufigen Ratingskala von 1 (stimmt gar

nicht) bis 5 (stimmt genau) beurteilt werden:

— Ich finde es wichtig, interkulturelle Konzepte zu verstehen. / Povazuji za

dualezité znat kulturni koncepty.

— Ich bin fahig, unterschiedliche kulturelle Perspektiven zu vergleichen. / Jsem

schopen/schopna zaujmout riizné kulturni perspektivy.

— Ich bin in der Lage zu erkennen, ob bestimmte Annahmen auf kulturellen Vor-
urteilen beruhen. / Jsem schopen/schopna rozpoznat domnénky, které se

zakladaji na kulturnich ptedsudcich.

— Ich halte mich fiir interkulturell kompetent. / Povazuji se za interkulturné

kompetentni/ho.

— Ich kann einschitzen, wie ich auf andere wirke. / Dokazi odhadnout, jak na

druhé pisobim.

Validitdt: Diese Skala beruht auf einer Selbstauskunft, die durch fiinf allgemein gehal-
tene Items erfragt, inwieweit sich die Studienteilnehmenden fiir interkulturell sensibel
oder kompetent halten. Die Messskala bildet damit einen allgemein gehaltenen Aus-
schnitt dessen ab, was in Kapitel 2.2.4 als Lehrziel interkulturelle Sensibilitdt dargelegt
wurde. Die Inhaltsvaliditit der Skala bezieht sich auf diese allgemeinen Aspekte und

ihre inhaltliche Interpretation sollte auf diese Aspekte beschrinkt bleiben.

Reliabilitdt: Bei der Messskala Interkulturelle Sensibilitdt ergibt sich fiir Fragebogen
A ein Reliabilitdtswert der internen Konsistenz (Cronbachs Alpha) von .659, fiir
Fragebogen B ein Wert von .687. Beide Werte gelten fiir selbst erstellte Skalen als
akzeptabel.
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4.2.2.2 Analysefihigkeit von Critical Incidents
Die Analysefihigkeit von Critical Incidents wird im Fragebogen anhand der schrift-

lichen Analyse von Critical Incidents!!'? beurteilt, wie dies in der interkulturellen
Trainingsforschung hiufig der Fall ist (z.B. Glaser, 1999; Stengel, 2008; Kinast,
1998). In dieser Arbeit erfolgt die Analyse anhand eines mittleren Strukturierungs-
grades, bei dem Critical Incidents vorgegeben sind, aber anhand von drei offenen
Fragen analysiert werden sollen. Die drei offenen Fragen beziehen sich auf die Féhig-
keiten zur Perspektiveniibernahme, zur Entwicklung von Erkldrungsperspektiven
sowie zur Entwicklung von Handlungsperspektiven. Ausgewertet werden die Ant-
worten anhand eines Kodiermanuals (vgl. Anhang J), das Breite und Tiefe
(Differenziertheit) der Analyse in ein Punktesystem iibertragt. Insgesamt werden fiir
die Analysen zwischen 4 und 16 Punkte vergeben. Fiir eine Reliabilititsmessung der
Auswertung anhand des Manuals werden 30% der Daten von zwei Kodiererinnen
unabhingig ausgewertet und im Anschluss eine Interrater-Reliabilitdt (ICC unjust) von

.818 errechnet, die als hoch!!? gilt.

4.2.2.3 Einstellung gegeniiber (Personen) der anderen Nationalitat
Der Fragebogen enthélt eine Messskala der ,,direkten* Einstellungsmessung gegen-

iiber (Personen) der anderen Nationalitdt. Diese soll kontrollieren, ob sich durch die
Teilnahme am BiKulT Veridnderungen positiver wie negativer Art in Bezug auf die

allgemeine Einstellung ergeben. Die Formulierung der Items geschieht in Anlehnung

"2 Anmerkungen zu Giitekriterien: Die Analyse der Critical Incidents im Fragebogen reprisentiert
beinahe unmittelbar das zu erfassende Lehrziel (vgl. Kap. 2.2.4). Die Befragten erhalten umso mehr
Punkte, je umfassender und differenzierter die Analyse der Critical Incidents ist. Somit ist ein
wesentlicher Faktor fiir die Inhaltsvaliditdt der Aufgabe erfiillt. Damit die Critical Incidents auch von
ithrer Thematik passend sind, wurden die Situationen aus empirischem Interviewmaterial entwickelt
(Authentizitét), stammen entweder aus dem Kontext der Zielgruppe oder konnten (bei Situation 3)
von Studierenden im Rahmen der Probetrainings in sinnvoller Weise bearbeitet werden (Ange-
messenheit fiir die Zielgruppe). Die Critical Incidents zeichnen sich zudem durch Komplexitit und
Gleichgewichtung aus. Einen Hinweis darauf, ob die Situationen in Fragebogen A (Situationen 1 und
2) und B (Situationen 3 und 4) von ihrer ,,Schwierigkeit* her vergleichbar sind, ob es sich also um
eine reliable Messung handelt, liefern Mittelwert und Standardabweichung der Critical-Incident-
Analyse der Kontrollgruppe (Fragebogen A: MW=10.11; SD=1.96; Fragebogen B: MW=10.22;
SD=1.91). Diese weisen keinen statistisch signifikanten Unterschied auf, so dass die Critical Incidents
vergleichbar ,,schwierig® eingestuft werden konnen.

13 Die ICC, genauer, das zweifaktorielle, unjustierte Modell (ICCynjus)) (Wirtz & Caspar, 2002, S. 157),
beruht auf dem varianzanalytischen Modell und kann &hnlich wie die Produkt-Moment-Korrelation r
interpretiert werden. Ein Wert von 0 indiziert, dass kein Zusammenhang zwischen den Urteilen der
Kodierer besteht. Je mehr sich die Auspriagung des Koeffizienten dem Wert 1 ndhert, desto besser ist
der Zusammenhang und desto hoher ist die Reliabilitit der Urteile. Ein Wert iiber .8 stellt eine hohe
Ubereinstimmung zwischen den Kodierern dar (Wirtz & Caspar, 2002).
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an Untersuchungen aus dem Bereich der Grundlagenforschung zu Intergruppenbe-
ziehungen (Waldzus et al., 2003; Waldzus & Mummendey, 2004) und wird anhand
einer 7-stufigen Ratingskala (1= stimmt gar nicht; 7 = stimmt genau) eingeschétzt.
Dabei beziehen sich die Fragen fiir deutsche Teilnehmende auf Tschechien/Tschechen

und fiir tschechische Teilnehmende auf Deutschland/Deutsche (Némecko/ Némci).

Die Einstellungsskala setzt sich aus folgenden 7 Items zusammen:
— Ich mag die tschechische Mentalitét. / Mam rad/a némeckou mentalitu.
— Tschechen sind mir sympathisch. / Némci mi jsou sympaticti.

— Ich interessiere mich fiir die tschechische Kultur. / Zajimam se o némeckou

kulturu.

— Ich bin am Gespriach mit Tschechen interessiert. / Mam zdjem o hovory s
Némci.
— Ich wiirde gerne mehr Leute aus Tschechien kennen lernen. / Chtél/a bych

poznat vice lidi z Némecka.

— In Zukunft wiirde ich gerne mit Leuten aus Tschechien zusammenarbeiten. / V

budoucnosti bych rad/a pracoval/a s lidmi z Némecka.

— Ich wiirde gerne fiir langere Zeit in Tschechien leben. / Rad/a bych delsi dobu

zil/a v Némecku.

Reliabilitdt: Bei der Messskala FEinstellung gegeniiber Personen der anderen
Nationalitdt ergibt sich fiir Fragebogen A ein Reliabilitdtswert der internen Konsistenz
(Cronbachs Alpha) von .890, fiir Fragebogen B ein Wert von .902. Beide Werte

konnen als hoch gelten.

4.2.2.4 Intergroup Anxiety
Die Messskala Intergroup Anxiety beruht auf dem auch so benannten Messinstrument

von Stephan und Stephan (1985). Dieses erfasst das emotionale Erleben von Personen
in Intergruppensituationen als Selbsteinschitzung. Bei dem Messinstrument handelt es
sich um eine bipolare 5-stufige Ratingskala, auf der die Probanden anhand von
unterschiedlichen Adjektiven einschétzen, ob sie sich in einer Gruppe, bestehend aus
Mitgliedern der anderen Nationalitidt, wohler oder weniger wohl (dngstlich, entspannt

etc.) filhlen wiirden, als in einer Gruppe bestehend aus Personen der eigenen Natio-
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nalitét. Die ausfiihrliche Instruktion zu dieser Messskala findet sich im Fragebogen in
Anhang D und E. Die Antworten zu folgenden 9 Adjektiven gingen nach einer

Itemanalyse in die Auswertung ein:

wohl / dobfe (inv.)'!*

— é&ngstlich / uzkostlivé

— entspannt / uvolnéné (inv.)

— genervt / podrazdéné

— selbstsicher / sebejisté (inv.)

— misstrauisch / nedtvéfive

— akzeptiert / akceptovan/a (inv.)
— unbehaglich / nesvij/nesva

— nerv0s / nervozné

Reliabilitdt: Bei der Messskala Intergroup Anxiety ergibt sich flir Fragebogen A ein
Reliabilititswert der internen Konsistenz (Cronbachs Alpha) von .863, fiir Fragebogen
B ein Wert von .885. Beide Werte konnen als hoch gelten.

4.2.3 Statistische Verfahren der Datenauswertung und Hypothesen

Deskriptive Statistiken

Bei den Fragebogenergebnissen werden deskriptive Statistiken angegeben. Mittelwert
und Standardabweichung sind die am haufigsten angegebenen Malle der zentralen
Tendenz und der Streuung und werden den Leser*innengewohnheiten fiir quantitative
Daten entsprechend auch in dieser Arbeit angegeben. Etwa die Hilfte der Variablen in
dieser Arbeit weist jedoch keine Normalverteilung auf, so dass Mittelwert und Stand-
ardabweichungen verzerrte Malle darstellen. Daher verwende ich zusétzlich den
Median (entspricht dem 50%-Perzentil, also der Wert, bei dem die betrachtete Stich-
probe genau in zwei Hélften teilen ldsst) sowie bei den Hypothesentests das 25% und

75% Perzentil (Biihner & Ziegler, 2009). Die in dieser Arbeit verwendeten non-para-

14 Das Kiirzel (inv) gibt an, dass diese Items bei der Berechnung des Skalenwertes invers kodiert
werden, d.h. die Zahlenwerte werden umgewandelt.
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metrischen Testverfahren greifen im Ubrigen ebenfalls auf den Median bzw.

Rangplitze der Daten zuriick.

Non-parametrische Testverfahren

Bei der Auswertung der Daten kommen als non-parametrische Verfahren'!® der Vor-
zeichen-Rang-Test von Wilcoxon und der U-Test von Mann-Whitney zur Anwen-
dung. Bei beiden Testverfahren lautet die Nullhypothese (vereinfacht ausgedriickt),

dass die Mediane in den verglichenen Gruppen gleich sind.

» Der Vorzeichen-Rang-Test von Wilcoxon (Blihner & Ziegler, 2009, S. 2671ff.) fiir
abhingige Stichproben ist der nonparametrische Signifikanztest zur Uberpriifung
von Verdnderungshypothesen. Dabei werden Unterschiede in den Rangsummen
von Differenzen aus zwei abhiingigen Stichproben!!® iiberpriift. Dieser Test kommt
in dieser Arbeit dann zum Einsatz, wenn Angaben der Probanden in Fragebogen

A und Fragebogen B (Vorher-Nachher-Vergleiche) untersucht werden, was einer

direkten Messung der Verdanderungshypothesen entspricht.

» Der U-Test von Mann-Whitney (Biihner & Ziegler, 2009) ist das nonparametrische
Verfahren, um Unterschiede in der zentralen Tendenz zwischen unabhidngigen
Stichproben auf statistische Signifikanz hin zu tiberpriifen. Dieser Test wird ange-
wendet, wenn Messwerte zwischen Trainings- und Kontrollgruppe, manchmal
auch zwischen tschechischen und deutschen Teilstichproben verglichen werden,

insbesondere zur Priifung der Vergleichbarkeit der Stichproben in Fragebogen A.

» Eine Entscheidung fiir oder gegen die Nullhypothese geschieht bei statistischen
Hypothesentests immer mit der Fehlerwahrscheinlichkeit des gesetzten Signifi-
kanz-Niveaus. Den iiblichen Konventionen entsprechend (Biihner & Ziegler,
2009) wird das Signifikanz-Niveau (o-Niveau), ab dem von einer statistischen

Signifikanz gesprochen wird, auf 5% (das bedeutet, p=.05 oder kleiner) festgesetzt.

115 Die (statistischen) Voraussetzungen fiir den Einsatz von Varianzanalysen, wie Normalverteilungs-
und Varianzhomogenitdtssannahmen (siehe Biithner & Ziegler, 2009, S. 514), sind in den quantitativen
Daten dieser Arbeit mehrfach nicht gegeben. Um hinsichtlich einer Verzerrungen der statistischen
Ergebnisse auf der sicheren Seite zu sein, wird der Empfehlung von Borz und Déring (2002) gefolgt
und auf nonparametrische Verfahren als Signifikanztests zuriickgegriffen.

116 Die Nullhypothese beim Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test lautet, genauer ausgedriickt, dass die
Rangsummen der beiden Messzeitpunkte in der Grundgesamtheit gleich sind.
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Aufgestellte Hypothesen

In der Forschungslogik quantitativer Sozialforschung wird betrachtet, inwieweit sich
in sogenannten ,,Messungen* zu spezifizierten Lehrzielen unmittelbar nach dem
Training quantitativ messbare Verdnderungen bei der Trainingsgruppe ergeben,
wihrend solche Verdnderungen in einer Kontrollgruppe ausbleiben. Hierzu werden im
Rahmen einer quantitativen, hypothesenpriifenden Forschungslogik vorab die Verén-
derungshypothesen H1-H4 formuliert, die sich unmittelbar auf die Lehrziele (Kap.
2.2.3) des BiKulT beziehen:

Interkulturelle Sensibilitét:
e HI: Die Teilnehmenden des Trainings schédtzen nach dem BiKulT ihre inter-

kulturelle Sensibilitdt hoher ein als zuvor. Bei den Teilnehmenden der Kon-

trollgruppe veréndert sich dieser Wert zwischen Fragebogen A und B nicht.
Analysefédhigkeit von Critical Incidents:
e H2: Die Bewertungen der Teilnehmenden zur Analysefdhigkeit von Critical

Incidents erhohen sich nach dem BiKulT. Bei den Teilnehmenden der Kon-

trollgruppe éndert sich die Bewertung zwischen Frageoben A und B nicht.
Einstellungen gegeniiber (Personen) der anderen Nationalitét:

e H3: Die FEinstellungswerte der Teilnehmenden des BiKulT gegeniiber Deut-
schen/Deutschland bzw. Tschechen/Tschechien sind nach dem BiKulT héher
als zuvor. Bei den Teilnehmenden der Kontrollgruppe verdndern sich die Ein-

stellungswerte zwischen Fragebogen A und B nicht.
Intergroup Anxiety:

e H4: Die Werte der Intergroup Anxiety nehmen bei den Teilnehmenden nach
dem BiKulT ab. Bei den Teilnehmenden der Kontrollgruppe verdndern sich

diese Werte zwischen Fragebogen A und B nicht.

Damit diese Hypothesen angenommen werden kdnnen, miissten die Effekte der durch-

gefiihrten Signifikanztests im Idealfall’’” folgendermafen ausfallen:

17 Mit Idealfall ist gemeint, dass die aufgestellten Hypothesen im Verstéindnis eines quasi-
experimentellen Forschungsdesigns nur dann inhaltlich so interpretiert werden koénnen, dass
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1. Vorab-Test: Werte zwischen Trainings- und Kontrollgruppe in Fragebogen A
sollten annéhernd gleich sein (entspricht der Priifung der Vergleichbarkeit der
Stichproben durch Mann-Whitney U Test; im Idealfall statistisch nicht signi-
fikant).

2. Werte der Trainingsgruppe sollten sich zwischen Fragebogen A und B ver-
dndern (entspricht der Verdnderungspriifung durch Wilcoxon-Test; im Idealfall

statistisch signifikant).

3. Werte der Kontrollgruppe sollten zwischen Fragebogen A und B gleich bleiben
(entspricht der Verdnderungspriifung durch Wilcoxon-Test; im Idealfall

statistisch nicht signifikant).

4. Werte zwischen Trainings- und Kontrollgruppen in Fragebogen B sollten sich
unterscheiden (dient der Absicherung potenzieller Veranderungswerte und der
Unterscheidbarkeit der Stichproben durch Mann-Whitney U Test; im Idealfall
statistisch signifikant; dies kann nur dann in Bezug auf die Hypothese inter-
pretiert werden, wenn der Vorab-Test (siche Punkt 1) nicht signifikant ausfallt,

die Stichproben in Fragebogen A also vergleichbar sind).

Abbildung 4-1 visualisiert diese gewlinschten Effekte in einem idealtypischen Linien-

diagramm, bei dem eine Erhohung der Werte der Wunschhypothese entspricht.

Trifft dieser Idealfall zu, wird im Rahmen einer quantitativen Forschungslogik davon
gesprochen, dass es wahrscheinlich ist, dass gefundene Verdnderungen in den Daten
der Trainingsgruppe aufgrund der Teilnahme am Training zustande kamen und somit
ein ,,.Lernresultat” oder eine ,,Wirkung* des Trainings darstellen. Finden sich in den
Daten weder Verdnderungen in der Trainings- noch in der Kontrollgruppe bei
gleichzeitiger ,,Vergleichbarkeit* der Gruppen, wird daraus geschlossen, dass das
Training keine Wirkung in Bezug auf das in der Untersuchung gemessene Konstrukt

hatte.

gefundene statistische Effekte bei der Trainingsgruppe inhaltlich auf die Teilnahme am BiKulT
bezogen werden (interne Validitdt) und unter Beriicksichtigung der jeweils zu bestimmenden
.Reprasentativitit der Trainingsgruppen auf eine grofere Gruppe generalisiert (externe Validitit)
werden konnen.
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|dealtypischer Effekt

2,5

1,5

0,5

Fragebogen A Fragebogen B
e Trainingsgruppe === Kontrollgruppe

Abbildung 4-1: Visualisierung eines idealtypischen Effektes fiir die Priifung von Verdnderungshypo-
thesen mit Kontrollgruppe (eigene Darstellung).

Enthalten die statistischen Kenngrof3en Widerspriiche zu den ,,idealen Vorannahmen
oder Voraussetzungen, sind solch automatisierten Interpretationen nicht moglich.
Gerade in der angewandten Forschung ist ein solcher ,,Nicht-Idealzustand oftmals
Realitdt. Dann werden auch im Rahmen quantitativer Sozialforschung argumentative
Interpretationen vorgenommen und die Bedeutung der Ergebnisse durch weitere
Analyseschritte quantitativer oder qualitativer Art zu ergriinden versucht. In dieser
Arbeit finden sich sowohl statistische Ergebnisse, die den Idealbedingungen ent-
sprechen, als auch solche, bei denen dies nicht der Fall ist. In letzterem Fall werden
weitergehende Analysen der Daten vorgenommen, um das Zustandekommen der

Ergebnisse zu interpretieren.

4.2.4 Ergebnisse der Hypothesentests

Abbildung 4-2 enthélt die deskriptiven Statistiken fiir alle vier ,,Messungen®. Als
Mafle der zentralen Tendenz sind sowohl das arithmetische Mittel (bezeichnet als
Mittelwert; abgekiirzt mit MW) als auch der Median angegeben. Als Mal3 der Streuung
werden sowohl die Standardabweichung (abgekiirzt mit SD) als auch die 25%- und

75%-Perzentile genannt (vgl. Kap. 4.2.3).
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Fragebogen A Fragebogen B
(vorher) (nachher)
Perzentile Perzentile
MW . MW .
(SD) Median (SD) Median
25. 50. 75. 25. 50. 75.
Sensibi- | TG 3030 30l 36 | a0 | P 1343 | 40 | 42
litit (N=40) | (0.53) ' ' ' 0.57) | — ' '
%5_ kt KG 372 3.4 3.8 4.0 3.62 3.35 3.6 4.0
unKkt- N:50 . . . . . .
Skala) (N=50) | (0.50) (0.42)
Critical | TG 898 1 sl 90 logt| 2% 1775 95 | 124
Incident | (N=41) | (1.60) ' ' ' (2.61) | ' '
l(zn?lgse KG 10.11 875 | 10.12 | 11.75 10.22 8.69 | 10.20 | 11.5
- N:50 . . . . . .
Punktc) ( ) | (1.96) (1.91)
- 5.50 5.70
Ein- TG 486 | 571 | 629 528 | 6.00 | 6.43
stellung | (N=37) (0.91) (0.97)
g_ k KG 4.74 371 | 471 | 5.57 4.76 40 | 471 | 5.57
unkt- N=49 . . . . . .
Skala) ( ) | (1.19) (1.11)
3.16 2.92
Inter- | TG 30 | 322 | 333 289 | 3.00 | 3.11
group (N=35) (0.40) (0.40)
Anxiety KG
(5- _ 3.29 3.37
(N=49) 3.0 3.22 | 3.61 3.06 | 3.33 | 3.67
Punkt- (0.47) (0.38)
Skala)

Abbildung 4-2: Deskriptive Statistiken der Trainingsgruppe (TG) und der Kontrollgruppe (KG) fiir die
vier Messungen Interkulturelle Sensibilitdt, Critical Incident Analyse, Einstellungen gegeniiber
Personen der anderen Nationalitdt und Intergroup Anxiety.

Anmerkung: Interkulturelle Sensibilitdt (Rating-Skala von l=stimmt gar nicht; 5=stimmt genau),
Critical Incident Analyse (4-16 Punkte wurden vergeben), Einstellungen gegeniiber Personen der
anderen Nationalitdt (Rating-Skala von 1=stimmt gar nicht; 7=stimmt genau) und Intergroup Anxiety
(Rating-Skala umkodiert, so dass 1=hohe ,,Angstlichkeit“ in der ,,eigenen* Gruppe; 3=gleiches Ausmaf
an ,,Angstlichkeit“, 5= hohe ,,Angstlichkeit“ in der ,,fremden” Gruppe); MW (=arithmetisches Mittel);
SD (=Standardabweichung), N (=Zahl der in die Analyse eingehenden Fragebogen).

Abbildung 4-3 zeigt die Kennwerte der Signifikanztests (Vorzeichen-Rang-Tests von
Wilcoxon) zur Priifung der Verdnderungshypothesen (Vergleich der Werte zwischen
Fragebogen A und B) sowie im Falle eines statistisch signifikanten Ergebnisses, die

approximierte Effektstirke Phi ().
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Wilcoxon-Test
(Priifung der Verinderungshypothesen)
Signifikanz- fektstirke Phi
niveau Z-Wert Effe t?g; ¢ Phi
(1-seitig)
Sensibi— TG gesamt p=.002%* -2.796 ®= 0.44 (moderat)
litat (N=40)
KG gesamt p=.026* -1.968 ®=0.28 (schwach)
(N=50)
CriFical TG gesamt p=-006** -2.484 ®=0.39 (moderat)
Incident | (N=41)
Analyse | KG gesamt
(N=50) p=.181 n.s. -0.922 -
Ein- TG gesamt p=.000%* -3.437 ®=0.56 (stark)
stellung | (N=37)
KG gesamt p=295 n.s. -0.548 -
(N=49)
Inter- TG gesamt p=.002%* -2.746 $=0.47 (fast stark)
group (N=35)
Anxiety | KG gesamt p=175 n.s. -0.948 .
(N=49)

Abbildung 4-3: Kennwerte des Wilcoxon-Tests (Vorher-Nachher-Analyse) fiir die Trainingsgruppe
(TG) und die Kontrollgruppe (KG) zu den vier Messungen.

Anmerkung: Priifstatistik (Z-Wert), Signifikanzniveau (p), approximierte Effektstirke Phi (®), im Falle
eines signifikanten Ergebnisses,

Aus Abbildung 4-3 wird ersichtlich, dass die Ergebnisse zur Uberpriifung der Verin-
derungshypothesen anhand des Wilcoxon-Tests weitgehend den erwarteten Effekten
entsprechen. Bei der Trainingsgruppe ergibt sich fiir alle vier Messungen ein hoch
signifikantes Ergebnis, das mit moderaten bis starken approximierten Effektstirken
einher geht. Die Verdnderungen entsprechen dabei der intendierten Richtung, also
einer Erhohung der Werte fiir Interkulturelle Sensibilitdt, Analysefihigkeit von
Critical Incidents und Einstellung sowie einer Verringerung der Werte fiir Intergroup
Anxiety in der Trainingsgruppe. Gleichzeitig liefert der Wilcoxon-Test meist kein
signifikantes Ergebnis in der Kontrollgruppe. Lediglich fiir die Messskala Inter-
kulturelle Sensibilitit ergibt sich bei der Kontrollgruppe ein nicht erwartetes,
signifikantes Ergebnis mit schwacher Effektstirke. Dies ist allerdings auf eine tenden-

zielle Verringerung der Werte der selbst eingeschétzten Interkulturellen Sensibilitdt in
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der Kontrollgruppe zuriickzufiihren, also eine dem fiir die Trainingsgruppe ge-
wiinschten Effekt entgegengesetzte Verdnderung. Dies erhoht den Abstand zwischen
den Werten von Trainings- und Kontrollgruppe in Fragebogen B zusitzlich. Ich
interpretiere dieses Ergebnis so, dass es die Bedeutung des in der Trainingsgruppe

gefundenen Effekts eher hervorhebt!!® als abschwicht.

Nachfolgend gehe ich auf die einzelnen Messungen hinsichtlich der Ubereinstimmung
mit den sonstigen, idealen Voraussetzungen (vgl. Kap. 4.2.3) ein und nehme
entsprechend die aufgestellten Hypothesen (teilweise) an oder lehne sie ab. AuBerdem
folgen gegebenenfalls weitere Analysen, um Abweichungen vom Idealzustand

erkldren oder verstehen zu konnen.

Interkulturelle Sensibilitit und Intergroup Anxiety

Die Tests zur Priifung der Vergleichbarkeit von Trainings- und Kontrollgruppe fallen
fiir die Messungen Interkulturelle Sensibilitit (Fragebogen A: p=0.658; Fragebogen
B: p=.005*) und Intergroup Anxiety (Fragebogen A: p=0.534; Fragebogen B:
p=-002**) im erwiinschten Sinn aus, ndmlich einer Vergleichbarkeit der Gruppen in

Fragebogen A und eine Unterscheidbarkeit der Gruppen in Fragebogen B.

Daher konnen im Rahmen einer quantitativen Forschungslogik H1 und H4 ange-

nommen und auch inhaltlich auf das BiKulT bezogen werden:

Hypothese 1 in Bezug auf eine Erhéhung der (selbst eingeschiitzten)
Interkulturellen Sensibilitit durch die Teilnahme am BiKulT kann auf
Grundlage der statistischen Priifung angenommen werden.

Hypothese 4 in Bezug auf eine Verringerung der Intergroup Anxiety
durch die Teilnahme am BiKulT kann auf Grundlage der statistischen
Priifung angenommen werden.

18 Plausible Erklirungen fiir den schwachen Verinderungseffekt der Kontrollgruppe konnen
nachlassende Motivation oder Pretesteffekte (Bortz & Doring, 2002, S. 505) sein, die bei der Kon-
trollgruppe aufgrund der Tatsache auftraten, dass bei ihnen keine Intervention stattgefunden hat. Folgt
man dieser Erkldrung, konnte dies als zusdtzlicher Hinweis gewertet werden, dass die Erhohung der
Werte in der Trainingsgruppe nicht durch den Einfluss von Pretest bzw. Mehrfachtestung oder statis-
tischer Regression erklart werden kann, was fiir eine Annahme und inhaltliche Interpretation von
Hypothese 1 spricht.
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Einstellungen gegeniiber (Personen) der anderen Nationalitit

Bei der Messskala der Einstellungen gegeniiber (Personen) der anderen Nationalitit
zeigen bereits die deskriptiven Statistiken (Tab. 4-2), dass Trainings- und Kontroll-
gruppe in Fragebogen A nicht vergleichbar sind. Bei der Suche nach einer Erkldrung
durch weitere Datenanalyseschritte ergibt sich, dass bei dieser Messskala eine Re-
Analyse fiir die nationalen Teilstichproben zu einem sinnvollen Befund fiihrt. Es fallen
ndmlich ausschlieBlich die Werte der deutschen Kontrollgruppenteilnehmenden aus
dem Rahmen''. Eine erneute Priifung der Verinderungseffekte fiir die nationalen
Teilstichproben ergibt keine Abweichung vom Ergebnis der urspriinglichen Effekte
fiir die Gesamtgruppe. Es bleibt bei einer signifikanten Erhohung der Werte bei
tschechischer (p=.001**) wie deutscher (p=.03*) Trainingsgruppe und bei einem nicht
statistisch signifikanten Ergebnis bei tschechischer (p=.239) wie deutscher (p=.183)
Kontrollgruppe. Fiir die Interpretation im Rahmen des quasi-experimentellen
Forschungsdesigns hat die Nicht-Vergleichbarkeit von deutscher Trainings- und
Kontrollgruppe aber Konsequenzen fiir die Generalisierbarkeit und Absicherung der

gefundenen Effekte bei den deutschen Teilnehmenden.

Hypothese 3 in Bezug auf eine Einstellungsverbesserung gegeniiber
(Personen) der anderen Nationalitiit durch die Teilnahme am BiKulT
kann fiir die tschechischen Teilnehmenden auf Grundlage der statis-
tischen Priifung angenommen werden. Fiir die deutschen Teilnehmen-
den werden zwar Effekte gefunden, diese konnen jedoch nicht durch die
Kontrollgruppe abgesichert und so nicht auf die Teilnahme am BiKulT
zuriickgefiihrt oder generalisiert werden.

Analysefihigkeit von Critical Incidents

Die Bewertung der Analysefihigkeit von Critical Incidents stellt sowohl die kom-

plexeste Messung als auch die komplexeste statistische Analyse der Verdnderungs-

119 So ergeben Vergleiche zwischen den vier ,,nationalen* Teilstichproben in Fragebogen A anhand des
Mann-Whitney-U Tests einen statistisch hoch signifikanten Unterschied zwischen deutscher
Trainings- und Kontrollgruppe (p=.001*%*), aber keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen
deutscher und tschechischer Trainingsgruppe (p=.583) oder zwischen tschechischer Trainings- und
Kontrollgruppe (p=.819). Ein plausibler Grund hierfiir wire, dass die Personen der deutschen
Kontrollgruppe bereits vorab iiber deutlich weniger Kontakte zu tschechischen Personen verfiigen als
die deutschen Teilnehmenden des BiKulT (vgl. Kap. 4.2.1), da sich bestehende Kontakte
normalerweise auf Einstellungsmessungen auswirken. In dieser Hinsicht besteht ein systematischer
Unterschied zwischen deutscher Trainings- und Vergleichsgruppe, der die interne Validitdt der
Untersuchung in diesem Bereich einschrinkt, aber wichtige Erkenntnisse in Bezug auf
Besonderheiten der Trainingsgruppe mit sich bringt.
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wirkungen dar. Trotz der erwarteten Ergebnisse in den Verdnderungstests (vgl. Tab.
4-3) machen einige Auftilligkeiten eine Hypothesentestung schwierig oder unmog-
lich:

Nicht-Vergleichbarkeit von Trainings- und Kontrollgruppe: Personen der Kontroll-
gruppe erreichen im Durchschnitt sowohl in Fragebogen A (MW=10.11; Median:
10.1) als auch in Fragebogen B (MW=10.32; Median: 10.2) hohere Bewertungen als
die Teilnehmenden des BiKulT (Fragebogen A: MW=8.98, Median: 9.0; Fragebogen
B: MW=9.86; Median: 9.5). Als Erklidrung oder Grund fiir diese Auffilligkeit vermute
ich nach Abwiégung verschiedener Mdoglichkeiten, dass es sich bei diesem Ergebnis
weniger um das Phidnomen unterschiedlich ausgepriagter Fahigkeiten der Trainings-
und Kontrollgruppenteilnehmenden (also einer ,tatsdchlichen Nicht-Vergleich-
barkeit der Gruppen) handelt, sondern dass sich darin systematische Messprobleme
zeigen: Zum einen war der Datenerhebungskontext fiir Trainings- und Kontrollgruppe
nicht ganz gleich'?® und hat sich offenbar deutlicher bemerkbar gemacht, als ange-
nommen. Zum anderen gibt es in den Interviewdaten Hinweise darauf, dass bei einigen
Teilnehmenden des Trainings in Fragebogen B zusidtzlich Ermiidungs- und
Motivationseffekte!?! wirksam werden. Es ist also davon auszugehen, dass aufgrund
des Datenerhebungskontextes die Reliabilitdt der Messung ,,Analysefdahigkeit von
Critical Incidents* eingeschrinkt ist. Die damit einhergehende ,,Nicht-Vergleich-
barkeit™ von Trainings- und Kontrollgruppe bedeutet zudem eine Einschrinkung der
internen Validitdt der Messung, so dass die aufgestellte Hypothese aufgrund der
Mingel in den Glitekriterien nicht angenommen werden kann. Damit ist allerdings
nicht automatisch die Aussage verbunden, dass das Training in Bezug auf die Analyse-

fahigkeit von Critical Incidents keine Wirkung gehabt hitte. Vielmehr ldsst sich unter

120 Fiir die Teilnehmenden des BiKulT war ihr Anwesenheitszweck die Teilnahme am Training und
nicht das Ausfiillen der Fragebogen, wéhrend es fiir die Kontrollgruppenteilnehmenden ausschlieBlich
um das Ausfiillen der Fragebogen ging, fiir das sie 10 EUR erhielten. Es kann daher sein, dass die
Kontrollgruppe eine besonders hohe Motivation hatte, die Fragebdgen moglichst gewissenhaft und
ausfiihrlich zu beantworten, wiahrend die Trainingsgruppe das Bediirfnis oder auch den Druck
versplirte, moglichst schnell fertig zu werden, auch wenn es kein Zeitlimit fiir das Ausfiillen der Frage-
bogen gab.

121 Mehrere Interviewaussagen zur Bewertung des BiKulT (vgl. Kap. 4.1.1) zeigen, dass die Beant-
wortung der Fragebogen als zu zeitintensiv und vor allem nach dem BiKulT als zu anstrengend riick-
gemeldet werden. Gerade weil die Analyse der Critical Incidents fiir die Befragten eine anstrengende
und zeitintensive Tétigkeit darstellt, diirfte sich diese Ermiidung/Motivationsproblematik unmittelbar
auf die Bewertungen der Analysefahigkeit ausgewirkt haben.
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den Voraussetzungen eines quasi-experimentellen Forschungsdesigns keine Aussage

iiber eine solche Wirkung treffen.

Statistische Kennzahlen, statistische Testergebnisse und weitere quantitative wie
qualitative Analysen konnen jedoch herangezogen werden, um interpretativ

nachzuvollziehen!??, was sich in den Daten zeigt oder nicht zeigt.

Zunahme der Streuung in der Trainingsgruppe: Es besteht eine weitere Auffalligkeit
in den Daten, ndmlich dass die Streuungsmafse (Standardabweichung SD; Abstand
zwischen 25%-Perzentil und 75%-Perzentil) der Trainingsgruppe in Fragebogen B
deutlich groBer sind als in Fragebogen A. Dies bedeutet, dass sich die Bewertungen
innerhalb der Trainingsgruppe nach dem BiKulT stérker voneinander unterscheiden
als zuvor bzw. dass sich der Unterschied zwischen den Personen, die die hochsten
Bewertungen erhalten und denen, die die niedrigsten Bewertungen erhalten,
vergrofert. Werden dazu die Perzentil-Werte der Trainingsgruppe betrachtet, so zeigt
sich, dass sich das 25%-Perzentil kaum verdndert (von 7,5 in Fragebogen A auf 7,75
in Fragebogen B), das 50%-Perzentil ein wenig erhoht (von 9,0 in Fragebogen A auf
9,5 in Fragebogen B) und erst die Werte des 75%-Perzentils deutlich ansteigen (von
9.81 in Fragebogen A auf 12,4 in Fragebogen B). Die Werte ab dem 75%-Perzentil
liegen auch tliber den Werten der Kontrollgruppe. Fiir mich deuten insbesondere die
Perzentil-Werte darauf hin, dass bei etwa 25% der Teilnehmenden eine relevante
Erhohung der Bewertungen aufgetreten ist, die insgesamt ausreichend hoch ist, um ein
statistisch signifikantes Ergebnis des Tests der Verdnderungshypothese (vgl. Tab. 4-
3) auszulosen. Um diese Annahme zu untermauern, wurde die Verteilung der Ver-
anderungswerte (Differenzwerte zwischen Fragebogen A und B) fiir die gesamte
Trainingsgruppe in Intervalle (-2 Punkte und weniger, -1.5 bis 1.5 Punkte; 2 Punkte
und mehr) aufgeteilt, wobei ich davon ausgehe, dass ab einer Verbesserung von
mindestens 2 Punkten, also von etwa einer Standardabweichung, von einer praktisch
relevanten Verbesserung gesprochen werden kann. Es zeigt sich, dass diese praktisch
relevante Verbesserung von mindestens 2 Punkten oder mehr (die hochste Ver-

besserung liegt bei 6,5 Punkten) sich bei elf Teilnehmenden zeigt, wahrend die iibrigen

122 Das Ergebnis, dass sich in der Kontrollgruppe zwischen Fragebogen A und B keine statistisch
signifikanten Verdnderungen zeigen (vgl. Tab. 4-3) kann beispielsweise als Hinweis dahingehend
gedeutet werden, dass die zu analysierenden Critical Incidents in Fragebogen A und B eine ver-
gleichbare Schwierigkeit aufweisen und eine hohere Bewertung in Fragebogen B nicht mit einer
unterschiedlichen Schwierigkeit der Aufgabenstellung zusammenhéngt.
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in die Gruppe mit keinen oder geringeren Verdanderungen nach oben oder unten fallen.
Die statistisch signifikanten Ergebnisse der Verdanderungstests in der Trainingsgruppe
sowie die Zunahme der Streuung sind also auf eine Verbesserung bei 25% der
Trainingsgruppe zuriickzufithren, bei ansonsten gleichbleibenden oder sich nur
geringfiigig andernden Werten. Bei einer qualitativen Analyse'?* der Fragebogenant-
worten fallt zudem auf, dass die elf Personen, die hohe Verdanderungswerte aufweisen,
Begriffe oder Analyseinstrumente aus dem BiKulT in ihrer Analyse verwenden und
insgesamt ausfiihrlicher analysieren, als sie dies in Fragebogen A tun, wéihrend sich
die Art der Beantwortung der Fragen bei den tlibrigen Teilnehmenden entweder nicht
von ihrer Bearbeitung in Fragebogen A unterscheidet oder, bei den geringsten
Bewertungen, sogar nur noch aus wenigen Stichpunkten besteht. Diese qualitativen
Ergebnisse legen fiir die elf Personen mit hohen Veranderungswerten nahe, dass ihre
besseren Bewertungen der Analysefdhigkeit von Critical Incidents mit der Teilnahme
am BiKulT und einem entsprechenden Lernen zusammenhéngt. Inwieweit fiir die
iibrigen Teilnehmenden eine Interpretation angemessen ist, die davon ausgeht, dass sie
im BiKulT nicht das lernten, was zu einer Verbesserung ihrer Bewertungen notig
gewesen wire oder dies nur nicht zeigen konnten, erschlief3t sich aus den Daten nicht
unmittelbar. Wie bereits ausgefiihrt gibt es in den Interviewdaten Hinweise darauf,
dass Erschopfung und mangelnde Motivation hierbei eine Rolle spielen. Beziiglich der

aufgestellten Hypothesen ldsst sich zu dieser Messung Folgendes festhalten.

Hypothese 2 in Bezug auf die Verbesserung der Analysefiihigkeit von
Critical Incidents aufgrund der Teilnahme am BiKulT wird aufgrund
der sich ergebenden, nicht ausreichenden Giite der Messung nicht
angenommen.

Aufgrund weiterer quantitativer und qualitativer Analysen kann eine
relevante Verbesserung bei der Analyse von Critical Incidents bei ca.
25% der Teilnehmenden im Zusammenhang mit dem BiKulT ange-
nommen werden. Bei den iibrigen Teilnehmenden zeigt sich keine solche
Verbesserung.

123 In einer quantitativen Datenanalyse fanden sich keine systematischen, statistischen Zusammenhinge
in Form von signifikanten Korrelationen zwischen den Verdnderungswerten (Differenz der Werte
zwischen Fragebogen A und B) mit Variablen wie Auslandserfahrung, Sprachkenntnissen,
bestehenden Kontakten zu Personen der anderen Nationalitit, Bewertung der Analysefdhigkeit von
Critical Incidents in Fragebogen A oder den Feedbackvariablen zum BiKulT. Es gibt auch keine
iiberzufalligen Unterschiede in den Bewertungszuwéchsen zwischen einzelnen Trainingsdurch-
fiihrungen.
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4.2.5 Diskussion der Fragebogenergebnisse und Interpretation ihrer
Bedeutung

In diesem Kapitel geht es darum zu ergriinden, welche Bedeutung die statistischen
Ergebnisse und quantitativen Auffalligkeiten fiir das Lernen der Teilnehmenden bzw.

124 Hierbei wird sowohl

deren Auseinandersetzung mit den Trainingsinhalten haben
die Art und Weise ihres Zustandekommens, Aussagen von Interviewpersonen iiber ihr
Antwortverhalten im Fragebogen als auch ein Vergleich mit Ergebnissen anderer

Studien beriicksichtigt.

Interkulturelle Sensibilitiat

Zunidchst betrachte ich die wahrgenommenen Lernresultate, die die Teilnehmenden
mit ihren Antworten im Rahmen der Messung zur Interkulturellen Sensibilitdt
ausdriicken. Die ,Messskala® zur Interkulturellen Sensibilitit ist als Selbstein-
schitzung mit fiinf Items konzipiert und fragt darin allgemeine Aspekte des Lehrziels
der interkulturellen Sensibilitdt ab (z.B. ,Ich bin fdhig, unterschiedliche kulturelle
Perspektiven zu vergleichen®; ,Ich bin in der Lage zu erkennen, ob bestimmte
Annahmen auf kulturellen Vorurteilen beruhen®; vgl. Kap. 4.2.2). Das Ausfiillen der
Messskala ist mit einem geringen Aufwand fiir die Teilnehmenden verbunden.
Statistisch gesehen ergeben die quantitativen Daten fast durchgéngig das Idealbild, bei
dem im Rahmen eines quantitativen Forschungsparadigmas davon ausgegangen wird,
dass die zugehorige Verdanderungshypothese angenommen werden kann (vgl. Kap.
4.2.4). Aufgrund der Teilnahme am Training erh6hen sich also die Werte fiir Inter-
kulturelle Sensibilitit bei den Teilnehmenden auf einer generalisierten Ebene in
statistisch signifikanter Weise und mit mittleren Effektstirken. Gleichzeitig lese ich
die zugehorigen Werte der zentralen Tendenz (Mittelwert, Median; vgl. Abbildung 4-
2) so, dass die Teilnehmenden hierbei eher eine tendenzielle Verbesserung und keinen

grof3en ,,Sprung® in ihren Antworten ausdriicken. In den Interviewaussagen aus den

124 Die methodische Qualitit der quantitative Teilstudie dieser Arbeit kann man im Kontext der
quantitativ ausgerichteten Wirkungsforschung interkultureller Trainings als eine der Studien mit
vergleichsweise hoher methodischer Qualitét ansehen. Sie erfiillt die von Kealey & Protheroe (1996;
vgl. auch Kap. 2.1.4) vorgeschlagenen Mindestkriterien fiir die Wirkungserfassung interkultureller
Trainings, ndmlich sowohl die Verwendung von Vorher-Nachher-Messungen als auch die Existenz
einer untrainierten Kontrollgruppe. Von den 29 Studien zur Effektivitét Interkultureller Trainings der
Meta-Analyse von Ehnert (2004) erfiillten nur zwolf diese beiden Kriterien gleichzeitig. Auch die
StichprobengroBe ist mit 91 Personen im Rahmen der interkulturellen Trainingsforschung als
vergleichsweise hoch anzusehen. Bei den von Ehnert (2004) untersuchten Studien hatten 16 eine
deutlich geringere Zahl von Probanden und lediglich fiinf eine héhere.
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Daten dieser Arbeit finden sich ebenfalls Hinweise auf die Grundlagen, auf der die
Teilnehmenden ihre Einschidtzungen zur Interkulturellen Sensibilitit abgeben. So
berichten mehrere Interviewpersonen davon, dass sie das Gefiihl hatten, im BiKulT
Einiges iiber den Umgang mit Interkulturalitit gelernt zu haben, so dass sie in
Fragebogen B bewusst hohere Werte angekreuzt hitten. Dies entspricht den
Annahmen, mit der entsprechende Ergebnisse in einem quantitativen Forschungs-
paradigma {iblicherweise interpretiert werden. Drei Interviewpersonen berichten
davon, dass sie sich selbst im Vergleich zu anderen Teilnehmenden als ,,sensibler®,
,kompetenter oder mit einem ,,Wissensvorsprung“ ausgestattet sehen, was ihre
Antworten in Fragebogen B beeinflusste. Hier ist eher der Abgleich mit anderen
Teilnehmenden, also eine verdnderte Selbstwahrnehmung und weniger ein interner
Vorher-Nachher-Vergleich die Grundlage fiir eine solche Selbsteinschdtzung. Eine
Teilnehmerin, die in der Analysefdhigkeit von Critical Incidents in Fragebogen B die
hochste Bewertung von allen erhdlt (Ip B), schitzt ihre eigene interkulturelle
Sensibilitdt dagegen vorher wie nachher gering ein, weil sie das Thema fiir sich erst
,heu entdeckt und viele, weitere Lernmoglichkeiten wahrnimmt. Sie bezieht sich in
ihrer Selbsteinschitzung also eher auf das ,,zukiinftig mogliche™ (Faulstich, 2013).
Diese Darstellung gibt einen kleinen Einblick in die Gedankenwelt von Teilnehmen-
den, die einem bestimmten , Antwortverhalten® bei Messskalen zugrunde liegen

konnen.

Verbindet man die Ergebnisse dieser Arbeit mit denen anderer empirischer Studien, so
werden vergleichbare Messinstrumente beispielsweise bei Buchtel (2014), Fischer
(2011), Gannon und Poon (1997) und HoBler (2017) eingesetzt (vgl. Kap. 3.4). Hierbei
ergibt sich das Bild, dass Trainingseinheiten, die kognitiv ausgerichtet sind und auf
»distributiv/instruktive® Trainingsmethoden fokussieren, fast immer zu einer Erho-
hung derartiger Messungen fiihren (z.B. Buchtel, 2014), und zwar teilweise schon nach
sehr kurzen Interventionen von nur zwei Stunden (z.B. Gannon & Poon, 1997). Der-
artige Erhohung sollten also keinesfalls iiberbewertet werden, da sich in solchen
Ergebnissen eventuell nur die Tatsache ausdriickt, dass sich die Teilnehmenden mit
diesem Thema beschiftigt haben und deshalb von einer ,,Verbesserung* ausgehen.
Gleichzeitig finden sich bei Trainings, die stiarker auf verhaltensbezogene Aspekte und
interaktive Trainingsmethoden abzielen, solche Erhohungen nicht bzw. nicht

hinsichtlich aller Items (z.B. Fischer, 2011; Gannon & Poon, 1997; Henkel & Vogler-
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Lipp, 2018) oder erst wieder verbunden mit langfristigen oder tiefgehenden Reflexio-
nen (z.B. bei HoBler, 2017). Gannon & Poon, (1997) sowie Henkel & Vogler-Lipp
(2018) nehmen an, dass den Teilnehmenden durch die verhaltensbezogenen und inter-
aktiven Trainingsmethoden erst bewusst wird, wie komplex oder herausfordernd das
Thema tatsdchlich ist, so dass eine Nicht-Erh6hung oder teilweise Verringerung der

Selbsteinschétzung auf diesen Bewusstseinswandel zuriickgefiihrt werden kann.

Das BiKulT ist mit 1,5 Tagen Dauer im Vergleich zu den Interventionen bei Buchtel
(2014), Fischer (2011) und HoBler (2017) ein sehr kurzes Training. Die
Riickmeldungen der Teilnehmenden zeugen jedoch von seiner hohen Intensitét (vgl.
Kap. 4.1.2). Von seiner lehrmethodischen Ausrichtung kann es zwischen interaktiven
und kollaborativen Lehrmethoden (vgl. Kap. 2.1.2) eingeordnet werden. Wenn also
die Teilnehmenden im Durchschnitt nach dem BiKulT eine hohere Selbsteinschitzung
beziiglich ihrer Interkulturellen Sensibilitit abgeben, interpretiere ich dies vor dem
Hintergrund aller genannten Aspekte und im Sinne der Wahrnehmung von ,,Lern-

resultaten” folgendermalien:

> Die Teilnehmenden sehen das BiKulT als eine sinnvolle, hilfreiche und lehrreiche
Beschéftigung an, die thnen neue Einsichten, neue Selbsteinschdtzungen und neue
Lernschritte in Bezug auf diejenigen Aspekte ermoglichte, die in der Skala

Interkulturelle Sensibilitdiit abgefragt werden.

» Diese Einschétzung stellt trotz der Kiirze des BiKulT, aber aufgrund der Intensitét
der darin gemachten Erfahrungen, eine reflektierte und erfahrungsgepriifte Selbst-
einschitzung der Teilnehmenden dar, auch wenn diese auf unterschiedlichen

Bewertungsgrundlagen zustande kommen.

Dieses Ergebnis in Bezug auf eine wahrgenommene Veridnderung der Interkulturellen
Sensibilitdt mag nach wenig klingen. Hinter dieser Interpretation steckt aus meiner
Sicht aber mehr inhaltliche Substanz, als dies viele andere Studien fiir sich reklamieren

konnen.

Analysefihigkeit von Critical Incidents

Die Ergebnisse der Fragebogenstudie in Bezug auf die Analysefdhigkeit von Critical
Incidents einzuschétzen, fillt deutlich schwerer und ist uneindeutig. Zunichst ist
hervorzuheben, dass die Bearbeitung der Fallbeispiele eine fiir die Teilnehmenden sehr

anstrengende Art der Datenerhebung ist. In Kapitel 4.2.4 wurde aulerdem dargelegt,
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dass, vermutlich aufgrund von Storeffekten und Messproblemen, die Reliabilitit der
Messung sowie die interne Validitdt des Designs eingeschrankt sind. Daher ist eine
Interpretation der Daten im Sinne der quantitativen Forschungslogik nicht moglich.
Dennoch stecken in den quantitativen Daten, wie in deren qualitativer Betrachtung und
in den Interviewaussagen dazu, Hinweise auf Interpretationsmdéglichkeiten. Zusitzlich
ist ein Vergleich mit anderen empirischen Arbeiten zu interkulturellen Trainings
hilfreich, die dhnliche Messungen verwenden (standardisierte Situationen; Beant-
wortung durch offene Fragen). Solche Arbeiten stammen von Bosse (2011), Buchtel
(2014) und Stengel (2008). Wie in Kapitel 3.4.1. dargelegt, zeigen sich in diesen
Studien im Falle quantitativer Auswertungen statistisch signifikante Verbesserungen
in Bezug auf die Haufigkeit der Beriicksichtigung kultureller Aspekte (Buchtel, 2014)
oder von differenzierten Erklédrungen (Stengel, 2008). In der qualitativen Analyse von
Bosse (2011) deutete sich eine teilweise Ubertragung wichtiger Lernschritte aus dem
Training an, die interindividuell unterschiedlich ausfillt. Die Messung in dieser Arbeit
nimmt die Differenziertheit der Antworten in Bezug auf Perspektiveniibernahmen,
Erklarungen und Handlungsmoglichkeiten in den Blick. Sie zielt damit in ihrer
Wirkabsicht auf eine breitere und tiefere Ebene ab, als dies in den oben genannten

quantitativen Arbeiten der Fall war.

Nun konnen die statistisch signifikant werdenden Ergebnisse des Vorzeichen-Rang-
Tests von Wilcoxon (Biithner & Ziegler, 2009, S. 267ff.) beim Vorher-Nachher-
Vergleich der Trainingsgruppe nicht im Sinne der Verdnderungshypothese interpre-
tiert werden. Bei einer differenzierten Re-Analyse der Antworten der Teilnehmenden-
gruppe zeigt sich allerdings, dass ein Viertel der Teilnehmenden nach dem BiKulT
praktisch relevante und differenziertere Analysen von Critical Incidents, unter
Einbeziehung von Modellen aus dem BiKulT, vornimmt als zuvor. Gleichzeitig sind
bei % der Teilnehmenden keine nennenswerten Verdnderungen in ihren Critical-
Incident-Analysen nach dem BiKulT erkennbar. Teilweise werden diese sogar
weniger differenziert. Die insgesamt hoheren Bewertungen der Kontrollgruppe bei
dieser Messung und die Umstédnde ihres Zustandekommens, diente mir bereits als
Hinweis darauf, dass die Messung der Analysefihigkeit von Critical Incidents anfillig
war fiir Motivations- und Ermiidungseffekte (vgl. Kap. 4.2.4). In dieser Hinsicht lassen
sich auch einige Interviewaussagen liber die zu hohe Zeitintensitdt der Fragebdgen

(vgl. Kap. 4.1.2) interpretieren. Auch ein Vergleich mit den Umstédnden dhnlicher
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Datenerhebungen in den oben genannten Forschungsarbeiten'?> deuten in die
Richtung, dass zumindest bei einem Teil der Teilnehmenden die Werte der Analyse-
fihigkeit von Critical Incidents nach dem BiKulT aufgrund von Erschopfung oder
mangelnder Motivation nicht ihren eigentlichen Lernzuwachs spiegeln. Ein weiterer
wichtiger Faktor, der diese Annahme stiitzt, ist ein Vergleich mit den Interviewdaten.
Hierbei gibt es bei einigen Interviewpersonen eine gro3e Diskrepanz zwischen dem
Ausmal} an ,,Lernresultaten und reflektierten Bearbeitungen von Trainingserfah-
rungen im Interview und den Bewertungen in der Critical Incident Analyse des
Fragebogens'?®. Aber auch weitere Faktoren spielen eine Rolle. Eine Interpretation fiir
das Ausbleiben differenzierterer Analysen bei einer hohen Zahl von Teilnehmenden
kann darin gesehen werden, dass Einige aus Mangel eines Bewusstseins {iber die Not-
wendigkeit einer differenzierten Analyse ihre gewohnte Herangehensweise beibe-
halten und Gelerntes nicht anwenden'?’. Diesen Teilnehmenden hitte eine explizite
Aufforderung zur Anwendung der im Training vermittelten und angewendeten
konzeptuellen Werkzeuge und damit eine Explikation der Ziele einer Critical Incident
Analyse geholfen, ihre Kenntnisse und Fahigkeiten zu zeigen und so hdohere
Bewertungen zu erzielen. Hieraus abzuleiten wire, dass das Lehrziel einer differen-
zierten Analyse von Critical Incidents aus unterschiedlichen Blickwinkeln den Teil-
nehmenden explizit(er) vermittelt werden miisste, indem die Teilnehmenden eine
solche Analyse im Training nicht nur aktiv vornehmen, sondern explizit dariiber
reflektieren, dass, warum und in welchen Situationen eine solche Analyse wichtig ist.
Dies wiirde auch die Mehrperspektivitidt und Relationalitit der Arbeit mit Critical

Incidents erhohen. Zu guter Letzt gibt es aber auch Teilnehmende, die im BiKulT nicht

125 In diesen Studien wurde die ,,Analyse* der standardisierten Situationen im Rahmen von Interviews
(Bosse, 2011; Stengel, 2008, Hauptstudie) oder im Rahmen einer Klausur (Buchtel, 2014; Stengel,
2008, Explorationsstudie) erhoben, also durch Verfahren, in denen die Motivation der Teilnehmenden
zu einer ausfiihrlichen Antwort durch externe Faktoren erh6ht wird.

126 Besonders eindriicklich wird dies im Fall von Interviewperson K. Im Rahmen der Interviewstudie
berichtet sie die umfangreichsten Anwendungssituationen, die zudem von einem tiefen Verstindnis
interkultureller Situationen und einer hohen Handlungskompetenz zeugen. In der Critical-Incident-
Analyse des Fragebogens B dagegen erhilt sie die zweit-geringste Bewertung. Im Rahmen ihres
Interviews spricht sie davon, dass sie auf die Beantwortung der Fragen ,,echt kein Bock* gehabt habe.

127 Fiir eine solche Moglichkeit sprechen beispielsweise dhnliche Ergebnisse von Bosse (2011). Deren
Analyse der kommunikativen Umsetzung von Trainingseinheiten ergibt, dass die Teilnehmenden
beim Wechsel des Lernschemas (hier von Trainingsdiskurs zu Fragebogen) die zuvor gelernten
konzeptuellen Werkzeuge kaum anwenden, sondern sich weiterhin auf ihre Alltagserfahrungen und
Gewohnheiten stiitzen. Eine Anwendung der Werkzeuge findet meist nur dann statt, wenn die
Teilnehmenden explizit hierzu aufgefordert werden (Bosse, 2011, S. 370).
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oder nicht genug lernten, um zu einer differenzierteren Analyse von Critical Incidents
befahigt zu sein. Die im weiteren Verlauf der Arbeit analysierten Bearbeitungsformen
und die dabei offensichtlich werdenden, kognitiv wie emotional verankerten Lern-
hiirden, geben Hinweise auf die Griinde hierfiir (z.B. im Verlauf des Kapitel 5).
Insgesamt zeigen die nachfolgenden Ergebnisse der Interviewstudie zu Lernresultaten
und Anwendungsformen aber auch, dass zumindest die Interviewpersonen insgesamt
mehr Verdnderungen und Lernresultate bei sich wahrnehmen und in ihren Bearbei-

tungen aufzeigen, als dies in den Daten zur Critical-Incident-Analyse deutlich wird.

Intergruppenaspekte

Am Ende der Diskussion der Fragebogenergebnisse stehen die Bedeutungen, die die
Messungen auf Intergruppenebene fiir die Fragestellungen dieser Arbeit haben. Hierzu
ist zundchst zu sagen, dass sowohl die Messung der Intergroup Anxiety als auch die
Einstellungsmessungen gegeniiber (Personen) der anderen Nationalitit keine auf-
wiandigen Messinstrumente darstellen. Aus einer Perspektive, die (bindre) Katego-
risierungen kritisch sieht und reduzieren mochte (vgl. Kap. 1.1.2), ist jedoch darauf
hinzuweisen, dass diese Messinstrumente die Teilnehmenden zwingen, eine nationale

Kategorisierung vorzunehmen - ob sie dies wollen oder nicht.

Fiir die Messung der Intergroup Anxiety ergeben alle Tests hypothesenkonforme
Ergebnisse, so dass die Verdnderungshypothese angenommen werden konnte. Die
deskriptiven Statistiken (vgl. Abbildung 4-2) zeigen allerdings, dass sich der Median
in der Trainingsgruppe vom Wert 3.22 in Fragebogen A auf den exakten ,,Aus-
gleichswert®™ von 3 reduziert. Aus praktischer Sicht ist somit eine vorab von den Teil-
nehmenden bereits ausgesprochen gering angegebene Intergroup Anxiety nach dem
Training ,,verschwunden®. Ich interpretiere dies so, dass in der Zielgruppe Gefiihle der
wechselseitigen Angstlichkeit oder eines Unwohlseins bereits vor dem Training eine
eher untergeordnete Rolle spielten und die Teilnehmenden auf dieser generalisierten
Ebene nach dem Training gar kein Bediirfnis mehr hatten, zwischen Personen aus
beiden ,,nationalen* Gruppen einen Unterschied in ithrem emotionalen Empfinden zu
machen — entweder weil sie dies so flihlten oder weil sie ein entsprechendes

»Antwortverhalten® als angemessen betrachteten.

Da sich in den Vorab-Tests zu den Einstellungen gegeniiber (Personen) der anderen

Nationalitdt ein deutlicher Unterschied in den Einstellungsmessungen der deutschen
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Kontroll- und Trainingsgruppe zeigte, konnte die Hypothese, dass sich durch die
Teilnahme am BiKulT die Einstellungswerte erhohen, nach den Konventionen des
quantitativen Forschungsparadigmas nur fiir die tschechischen Teilnehmenden ange-
nommen werden. Doch auch die Verdnderungswerte der deutschen Trainingsgruppe
zeigen eine durchschnittliche, signifikante Erhohung der Einstellungswerte. Auch in
diesem Fall zeigt der Blick auf die deskriptiven Statistiken zusitzlich, dass die
Teilnehmenden mit einem Median von 5.7 (bei einer 7-stufigen Rating-Skala) bereits
vor dem Training relativ positive Einstellungswerte angeben, die sich durchschnittlich
gesehen um 0.3 Punkte auf einen Median-Wert von 6.0 erh6hen. Gerade deshalb sticht
die deutliche Diskrepanz zur Kontrollgruppe ins Auge, die bereits vor dem Training
einen um einen Punkt niedrigeren Median aufweist. Diese Diskrepanz relativiert die
durchschnittlichen Verdnderungswerte von 0.3 Punkten in der Trainingsgruppe und
macht deutlich, dass dieser ,Effekt vorsichtig interpretiert werden sollte. Als
Erklarung fiir die deutliche Diskrepanz zwischen deutscher Trainings- und Kontroll-
gruppe kommt, da es sich um weitgehend parallelisierte Gruppen handelt, das einzig
systematische Unterscheidungskriterium zwischen der deutschen Trainings- und
Kontrollgruppe in Frage. Dies ist die durchschnittliche Kontakterfahrung mit tsche-
chischen Personen, die in der Kontrollgruppe deutlich geringer ist als in der Trainings-
gruppe (vgl. Kap. 4.2.1). Dieser Unterschied ist in Bezug auf die Interpretation der
Ergebnisse bzw. eine ,,Ubertragung* derselben auf zukiinftige Gruppen, unbedingt zu

beachten.

Da es sich bei beiden Messungen um zwar statistisch signifikante Effekte, aber doch
um eher kleinere Verdnderungen in den Trainingsgruppen geht, interpretiere ich diese
Ergebnisse eher im Sinne einer Motivation zur wechselseitigen Sympathiebekundung
und Anerkennung von Gleichwertigkeit durch die Teilnehmenden, was hinsichtlich

des Lehrziels der kulturintegrativen Haltung positiv verstanden werden kann.

Ordnet man beide statistischen Ergebnisse in den Rahmen der Wirksamkeitsstudien
interkultureller Trainings ein, so ist die Tatsache, dass die Werte der Messskalen
Intergroup Anxiety und Einstellungen gegentiber (Personen) der anderen Nationalitdit
statistische Effekte in der intendierten Richtung zeigen, als insgesamt erfreuliches
Ergebnis zu sehen. Denn bei den von Ehnert (vgl. Kap. 2.1.4) analysierten 15
Trainingsevaluationen mit Einstellungsvariablen konnten in 48% der Félle gar keine

signifikant positiven Zusammenhénge mit einem Training gefunden werden (Ehnert,
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2004, S. 86 und S. 117). Vor dem Hintergrund sozialpsychologischer Untersuchungen
zur Kontakthypothese (z.B. Pettigrew, 1998; Pettigrew et al., 2011) und zu Inter-
gruppenbeziechungen (Mummendey & Otten, 2002; Spears & Tausch, 2014) wire
dieses Ergebnis so zu verstehen, dass Kontakterfahrungen und Atmosphéare im BiKulT
von den Teilnehmenden im Allgemeinen positiv gedeutet werden — und zwar trotz der
nationalkulturellen Differenzorientierung des Trainings und der tendenziellen
Dominanz deutscher Teilnehmender in den Diskursen (vgl. Kap. 4.1.4). Die
Interviewaussagen zur Trainingsatmosphire und den Intergruppenbeziehungen (vgl.
Kap. 4.1.3) stiitzen diese Annahme, mit Einschrinkungen fiir manche Teilnehmende
in Training 3'%%,

Fiir die praktische Durchfiihrung interkultureller Trainings mit Differenzfokus und
salienter binationaler Gruppenstruktur ist es wichtig hervorzuheben, dass ein dhnliches
interkulturelles Training insbesondere dann keine positiven Auswirkungen auf
Messungen zu Intergruppenbeziehungen oder zum Lernen haben diirfte, wenn darin
Teilnehmende mit deutlich negativeren wechselseitigen Einstellungen oder Anxiety-
Werten aufeinander treffen. Hinweise hierauf gibt der Fall von Interviewperson D aus
dem spannungsreicheren Training 3. Diese weist vor und nach dem BiKulT mit
Abstand die niedrigsten Einstellungswerte der Studie auf und erhélt im Fragebogen B
die geringste Punktzahl auf die Critical-Incident-Analysen, die sich gegeniiber
Fragebogen A noch einmal reduzieren (vgl. Kap. 5.2.3 fiir eine genauere Analyse ihres

Falls).

128 Interessanterweise erhdhen sich die durchschnittlichen Einstellungswerte, insbesondere der tsche-
chischen Teilnehmenden, auch im spannungsreicheren Training 3 — wenn auch weniger deutlich als
in anderen Trainingsdurchfiihrungen. Eine tschechische Teilnehmerin aus diesem Training,
Interviewperson O, hatte vor dem BiKulT erst wenige Kontakte zu Deutschen. Sie bearbeitet ihre eher
ambivalenten Erfahrungen im Interview auf interessante Art und Weise: Einerseits berichtet sie von
einigen ethnozentrischen Aussagen einiger deutscher Teilnehmender. Diese hitten sie zwar ,,nicht
iiberrascht®, aber sie will im Interview klarstellen, dass sie deren Sicht ablehnt. Andererseits gibt sie
an, dass das Training fiir sie die Bedeutung hatte, dass sich ,,die Volker befreunden* mdchten und
dass sie das Gefiihl hatte, dass ,,Deutsche® ,, Tschechen* als ,,gleichwertiges Volk* annehmen wollen.
Diese doch sehr eindriickliche Ausdrucksweise zeugt aus meiner Sicht von einem von ihr
empfundenen Machtungleichgewicht. Gleichzeitig verbindet sie die Erfahrungen im BiKulT mit der
Erkenntnis, dass eine ,,Gleichwertigkeit™ von deutscher Seite gewollt ist — auch wenn aus ihrer Sicht
zwischen diesem Wollen und der tatsichlichen Umsetzung noch ein weiter Weg liegt. Diese
Erkenntnis (das ,,als gleichwertig annehmen wollen®) ist jedoch ausschlaggebend dafiir, dass sich ihre
Angaben im Fragebogen zu den Einstellungen gegeniiber Deutschen zumindest etwas verbessern.
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4.2.6 Ergebniszusammenfassung

In diesem Kapitel wurde die Fragebogenstudie mit ihren methodischen Bestandteilen
im Rahmen von Datenerhebung und Datenauswertung vorgestellt. Die statistischen
Ergebnisse auf Grundlage des quasi-experimentellen Designs wurden dargestellt,
gegebenenfalls um weitere Auswertungsschritte erweitert und schlielich unter Hinzu-
ziehung anderer Datenquellen und Studien (Vergleichshorizonte) diskutiert und inter-
pretiert. Diese Ergebnisse und ihre Bedeutung liefern einen Teil der Antworten zu

Fragenkomplex 2 sowie 5 (Kap. 1.3):

» In Bezug auf Lehrziel 1 (vgl. Kap. 2.2.4) der interkulturellen Sensibilisierung
sprechen die quantitativen Daten dafiir, dass sich bei den Teilnehmenden im Allge-
meinen ihre Selbsteinschitzungen in Bezug auf die Messung der interkulturellen
Sensibilitdt mit moderaten Effektstdrken erhoht. Dieser statistische Effekt kann
unter Beriicksichtigung weiterer Vergleichshorizonte als eine reflektierte, erfah-
rungsgepriifte Selbsteinschédtzung der Teilnehmenden verstanden werden, die diese
auf der Grundlage von hierfiir als sinnvoll, hilfreich und lehrreich erlebten Erfah-
rungen wihrend des BiKulT bildeten. Interessant fiir eine reflektierte Anwendung
von Forschungsmethoden ist dabei die Erkenntnis, dass die Grundlagen, auf der
diese (hoheren) Selbsteinschitzungen beruhen, anhand der Interviewdaten als
vielfiltig motiviert angesehen werden kénnen. Auf Ubereinstimmungen/Nicht-
Ubereinstimmungen dieser Selbsteinschiitzungen mit den Analysen in Kapitel 4.3

und 5 wird zum Abschluss der Arbeit eingegangen.

» Ob durch das BiKulT die Differenziertheit der Analysefahigkeit von Critical Inci-
dents erh6ht und damit das zweite Lehrziel erreicht werden kann, ist auf der Grund-
lage des quasi-experimentellen Forschungsdesigns und der zugehdrigen Messung
nicht klar zu beantworten. Leider miissen die Voraussetzungen der Vergleich-
barkeit der Stichproben sowie die Mess-Reliabilitét teilweise als nicht gegeben
angenommen werden. Dennoch kann durch Re-Analysen der Fragebogen-
antworten auf quantitativer und qualitativer Basis nachvollzogen werden, dass
zumindest ein Viertel der Teilnehmenden nach dem Training Critical Incidents
differenzierter analysiert als zuvor und dabei ,,konzeptuelle Werkzeuge* (vgl. Kap.
3.2.1) aus dem BiKulT anwendet. Andere Teilnehmende zeigen dagegen keine
Verdnderung oder sogar eine Verringerung der Differenziertheit ihrer Analysen in

den Fragebogendaten. Dies steht teilweise in klarem Widerspruch zu den Inter-
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viewdaten (vgl. Kap. 5.3). In diesen Fillen liegen Ermiidungs- und Motivations-
schwierigkeiten bei der Beantwortung der Fragebogen als Erkldrung nahe. Ein
Nicht-Lernen, Nicht-Genug-Lernen sowie emotional verankerte Lernhiirden sind
in Verbindung mit einem Ausblick auf die Ergebnisse der Interviewstudie bei
einzelnen Teilnehmenden oder in einzelnen Situationen aber ebenfalls nach-

zeichenbar (vgl. Kap. 5).

Die Messungen, die sich auf Intergruppenaspekte zwischen tschechischen und
deutschen Personen beziehen, zeigen hypothesenkonform, dass sich bei den Teil-
nehmenden die Messung zu wechselseitigen Einstellungen nach dem BiKulT
leicht erhoht sowie die Messung zur Intergroup Anxiety verringert. Diese
Messungen sind im Rahmen der Arbeit als eine Art ,,Kontrollvariable® zu verste-
hen, um sicher zu stellen, dass das BiKulT in dieser Hinsicht keine negativen
Effekte nach sich zieht. Auch werden die beiden Intergruppenmessungen als ein
Indikator fiir das implizierte Lehrziel der kulturintegrativen Haltung (vgl. Kap.
2.2.4) verstanden. In diesem Zusammenhang kann festgehalten werden, dass die
quantitativen Ergebnisse dafiir sprechen, dass das BiKulT tendenziell zu einer
Verbesserung der Intergruppenbeziehungen beigetragen hat, wobei ich dieses
Ergebnis als eine Motivation zur wechselseitigen Sympathiebekundung interpre-
tiere. Fiir diese Arbeit, insbesondere die Frage nach der Rolle kultureller Diffe-
renzen in einem interkulturellen Training, ist es eine wichtige Erkenntnis, dass sich
ein Differenzfokus positiv auf Intergruppenbeziehungen und Prozesse auswirken
kann. Ausblicke auf die interpretativen Analysen in Kapitel 5 sowie Aussagen zu
Intergruppenbeziehungen aus Kapitel 4.1.3 zeigen jedoch auch, dass der Differenz-
fokus nicht generell unproblematisch ist und in Einzelféllen sehr wohl zu Lern-
hiirden und Lernabbriichen fiihrt. Fiir zukiinftige Trainings ist dariiber hinaus zu
bedenken, dass die Werte bei der Trainingsgruppe bereits vor dem BiKulT positiv
und die Intergroup-Anxiety-Werte gering sind. Ahnliche interkulturelle Trainings
mit salienter, binationaler Gruppenzusammensetzung konnen fiir Teilnehmende
mit deutlich negativeren wechselseitigen Einstellungen oder hoheren Anxiety-

Werten daher nicht geeignet sein oder sogar negative Effekte nach sich ziehen.
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4.3 Interviewstudie

Dieses Kapitel widmet sich allen wichtigen Angaben zur Interviewstudie. Parallel zur
Fragebogenstudie (Kap. 4.2) werden dabei sowohl Datenerhebung und Datenaus-
wertung als auch Ergebnisse dargestellt, wobei es sich im Falle der Interviewstudie
um mehrere Auswertezyklen (vgl. Kap. 1.2) und um Ergebnisse auf einer Allgemeinen
Ebene handelt. Im Einzelnen werden Ablauf und Stichprobe (Kap. 4.3.1), Inter-
viewform und -leitfaden (Kap. 4.3.2) sowie Datenaufbereitung und -auswertung nach
der qualitativen Inhaltsanalyse von Mayring (2007) (Kap. 4.3.3) beschrieben. Im
Unterkapitel 4.3.4 wird das aus der Inhaltsanalyse entstandene Kategoriensystem als
ein Ergebnis der Interviewstudie dargestellt. Dieses Kategoriensystem bietet einen
guten Uberblick iiber alle Aspekte, die von den Interviewpersonen in den Interviews
relevant gesetzt werden. Unterkapitel 4.3.5 schlieBlich beschéftigt sich mit zentralen
Aspekten und Auftilligkeiten, die sich bei der interpretativen Re-Analyse in Bezug
auf Lernresultate oder Wirkungen herauskristallisieren. Damit liefern die beiden
Ergebniskapitel 4.3.4 und 4.3.5 auf ihre Art und Weise Teilantworten zu Fragen-
komplex 2 und 5.

4.3.1 Ablauf und Stichprobe

Alle Teilnehmenden des BiKulT werden jeweils sechs Monate nach der Trainings-
durchfiihrung per E-Mail kontaktiert und um die Teilnahme an einem Interview tiber
das von ihnen besuchte interkulturelle Training gebeten. Zwischen Januar und Mai
2008 werden 26 teilstrukturierte Interviews als Telefon- und oder Skypeinterviews
durchgefiihrt und aufgezeichnet, jeweils die Hélfte (N=13) mit deutschen und die
Hilfte (N=13) mit tschechischen Interviewpersonen'?’. Die Autorin dieser Arbeit fiihrt
die Interviews mit den deutschen Interviewpersonen. Die Interviews mit den tschechi-
schen Interviewpersonen werden von einer bilingualen Studentin des zweiten Studien-
abschnitts durchgefiihrt, die anhand eines Probeinterviews auf diese Aufgabe vor-

bereitet wurde. Die beiden Interviewerinnen waren nicht die Trainerinnen des BiKulT,

129 Es wurden Interviews mit allen Teilnehmenden gefiihrt, die sich auf die Anfrage gemeldet hatten
und mit denen ein Interviewtermin gefunden werden konnte. Das entspricht einer ,,Riicklaufquote*
von 62 Prozent. Hinsichtlich der personenbezogenen Variablen der Interviewpersonen gibt es keine
herausragenden Verzerrungen gegeniiber den demographischen Variablen der urspriinglichen Stich-
probe von 42 Teilnehmenden.
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um bei den Interviewpersonen moglichst wenig sozialen Druck aufzubauen, sich
positiv in Bezug auf das Training zu dullern. Die Interviews mit den deutschen Inter-
viewpersonen dauerten im Durchschnitt 55 Minuten (zwischen 38 und 73 Minuten),
die Interviews mit den tschechischen Interviewpersonen im Durchschnitt 20 Minuten
(zwischen 16 und 28 Minuten). Dieser grofle Unterschied in der Dauer der Interviews
ist vor allem auf den unterschiedlichen Umgang der Interviewerinnen mit den narra-
tiven Anteilen der Interviews zuriickzufiihren. Das kann mit der unterschiedlich groflen
Erfahrung der Interviewerinnen sowohl in Bezug auf das Thema der Interviews als
auch mit offener Gesprachsfithrung erklart werden. In dieser Hinsicht enthalten die
Interviewdaten einen methodischen Bias. Dieser Bias wirkt sich in den Interviewdaten
in der Form aus, dass bei den tschechisch sprechenden Interviewpersonen Bearbei-
tungen von Trainingserfahrungen und Verdnderungswahrnehmungen nicht in der-
selben Tiefe nachvollzogen werden kdnnen, wie bei den deutschen Interviewpersonen.
Wirkungen im Alltag im Sinne von Anwendungsformen lassen sich in den tsche-
chischen Interviews nur sehr eingeschrdnkt analysieren. Dieser Aspekt ist bei allen

weiteren Analyseschritten zu berticksichtigen.

4.3.2 Interviewform und Interviewleitfaden

Im Rahmen der Interviewstudie kommt eine Kombination aus problemzentrierten
Interview (Witzel, 1985; 2000) und narrativem Interview (Schiitze, 1977) mit Ele-
menten der Critical Incident Technique nach Flanagan (1954) zum Einsatz. Das
problemzentrierte Interview ist eine Form der halbstrukturierten Befragung. Die
Fragen des Leitfadens konnen flexibel gestellt und spontane Ad-hoc-Fragen hinzufiigt
werden. Der Leitfaden soll das Hintergrundwissen der Forschenden thematisch organi-
sieren und eine vergleichbare Herangehensweise an den Forschungsgegenstand mog-
lich machen (vgl. Witzel, 1985). Die Bedeutungsstrukturierung der sozialen Wirk-
lichkeit der jeweils Befragten soll durch dieses theoretische Hintergrundwissen aber
nicht (zu stark) eingeschriankt werden und muss fiir Modifikationen offenbleiben
(Lamnek, 2010). Ein Faktor, der die Bedeutungsstruktur der Interviewpersonen in
dieser Arbeit beeinflusst, ist darin zu sehen, dass in Bezug auf interkulturelle
Erfahrungssituationen explizit nach Erfahrungssituationen auf allgemein inter-

nationaler und spezifisch auf tschechisch-deutscher Ebene gefragt wurde, so dass die
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nationalkulturelle Ebene im Vordergrund steht und fiir die Teilnehmenden somit als

besonders relevant dargestellt wird.

Das narrative Interview (Schiitze, 1977) zeichnet sich durch seinen offenen und stark
explorativen Charakter aus. Die Befragten im narrativen Interview rekonstruieren
durch freies Erzéhlen in der Vergangenheit liegende Ereignisse und Handlungs-
abldufe, auf deren Grundlage man zu Aussagen iiber ilibergreifende Handlungs-
zusammenhinge und -verkettungen bei den Befragten kommt (Mayring, 2002). Ele-
mente des narrativen Interviews kommen im Rahmen der Interviewstudie dann zum
Einsatz, wenn die Interviewpersonen selbst erlebte Critical Incidents, andere Situa-
tionen aus ihrem Alltag oder Situationen aus dem BiKulT in ihrer Erinnerung be-
schreiben. Fiir den spezifischen Fall der Beschreibung von Critical Incidents wird im
Rahmen des Interviews zusitzlich auf die Critical Incident Technique von Flanagan
(1954) zuriickgegriffen, bei der sich an die Erzdhlphase zwei Nachfragephasen an-
schlieBen, durch die die Konstruktionen der Interviewpersonen auf kognitiver,
emotionaler, motivationaler sowie der Verhaltensebene in Bezug auf die geschilderten
Situationen nachvollziehbar gemacht werden konnen. Auf den dabei zum Ausdruck
gebrachten Kognitionen, Emotionen und Verhaltensweisen liegt das Hauptaugenmerk

der lernbezogenen Analysen.

In dieser Arbeit wird der von Duffkova (2008) im Rahmen einer Evaluation von Probe-

trainings entwickelte Interviewleitfaden leicht verdndert und an die Gegebenheiten

eines Skypeinterviews angepasst. Der Interviewleitfaden ist in Anhang I abgebildet.

Das Interview gliedert sich in sechs Teile, die sich unterschiedlichen Themengebieten

zuwenden.

» Teil 1: Einleitung und Aufwéarmphase

» Teil 2: Frage nach Critical Incidents im Alltag: Kreislauf aus Erzéhlstimulierung,
Erzéhlung und zwei Nachfragephasen — Narrative Anteile

» Teil 3: Erinnerungen an das Training und konkrete Trainingsbausteine — Narrative
Anteile

» Teil 4: Binationale Zusammensetzung und deren Bedeutung fiir die Befragten

» Teil 5: Allgemeine Bedeutung und Bewertung des Trainings
» Teil 6: Abschluss
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4.3.3 Datenaufbereitung und -auswertung der unterschiedlichen
Auswertezyklen

Die Interviews werden nach inhaltlich-semantischen Transkriptionsregeln vollstindig
und wortlich transkribiert (vgl. Anhang J). Die Transkripte, die in tschechischer
Sprache vorliegen, werden ins Deutsche iibersetzt'3’. Die so aufbereiteten Daten
werden in das Computerprogramm MAXQDA eingelesen und zunéchst mit dessen

Hilfe ausgewertet.

Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2007)

Die erste Auswertung der Interviewdaten anhand der qualitativen Inhaltsanalyse von
Mayring (2007) erfolgt in den Jahren 2008-2009. Die Methode der qualitativen Inhalt-
sanalyse nach Mayring (2007) verbindet die Vorstellungen von Regelgeleitetheit und
Systematik aus der quantitativen Sozialforschung mit qualitativen Daten und
inhaltlichen Interpretationen. Im Zentrum der Auswertung steht die Arbeit mit bzw.
an einem Kategoriensystem. Dabei ist sowohl theoretisch-deduktives als auch
empirisch-induktives Vorgehen moglich. Die Ergebnisse innerhalb einzelner Kate-
gorien konnen sowohl quantitativ gezahlt als auch qualitativ beschrieben oder einer

weiteren qualitativen Analyse unterzogen werden (Mayring, 2007).

Zunichst werden alle Interviewpassagen der 26 Interviews den folgenden vier

Dimensionen zugeordnet, die das deskriptive System der Interviewdaten darstellen:
» Dimension I: Subjektive Bewertungen des BiKulT

» Dimension II: Subjektive Bedeutungen der binationalen Zusammensetzung

» Dimension III: Erinnerungswirkungen

» Dimension IV: Wirkungen im Alltag der Ipn (Anwendung)

Fiir jede Dimension werden, der qualitativen Inhaltsanalyse folgend, Auswertungs-
einheiten und Analysetechniken festgelegt, und dann in einem zyklischen Prozess ein

Kategoriensystem mit Hauptkategorien und Subkategorien'*! erarbeitet.

130 Die Ubersetzerin ist Tschechin, lebt zum Zeitpunkt der Ubersetzungstitigkeit seit fiinf Jahren in
Deutschland und verfiigt sowohl iiber Ubersetzungspraxis als auch iiber Erfahrungen im Bereich
tschechisch-deutscher Begegnungen. Verstindnis- oder Interpretationsproblemen in den iibersetzten
Texten wurden von Autorin und Ubersetzerin in mehreren Treffen geklirt.

131 Bei der qualitativen Inhaltsanalyse von Mayring (2007) geht mit der Definition der Dimensionen die

Bestimmung der Analyseeinheiten (Auswertungs-, Kontext- und Kodiereinheit) einher. So werden
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Dabei werden fiir unterschiedliche Dimensionen teilweise unterschiedliche Analyse-

techniken angewandt:

e Fiir Dimension I: Analysetechnik der Zusammenfassung und der inhaltlichen

Strukturierung; Explikation durch Videodaten hinsichtlich der Sprachthematik

e Fir Dimension II: Analysetechnik der Zusammenfassung, wobei die

Bezeichnung der Kategorien sowohl deduktiv als auch induktiv erfolgt.

e Fiir Dimension III: Kombination der Analysetechnik der inhaltlichen und
skalierenden Strukturierung; Explikation durch Videodaten bei Auftélligkeiten
in den Erinnerungen einzelner Interviewperson oder bei Erinnerungen an

L»Storungen®.

e Fir Dimension IV: Analysetechnik der Zusammenfassung, wobei die

Bezeichnung der Kategorien sowohl deduktiv als auch induktiv erfolgt.

Eine Kurzvariante des Kodierleitfadens fiir die qualitative Inhaltsanalyse findet sich in
Anhang K. Das sich daraus ergebende Kategoriensystem mit seinen Kategorien und

Subkategorien wird in Kapitel 4.3.4 dargestellt.

Interpretative Re-Analyse im Grundverstindnis der relationalen Hermeneutik

(Straub, 2022)

Die zweite Auswertung im Sinne einer Re-Analyse von Interviewdaten auf Grundlage
einer interpretativ ausgerichteten Sozialforschung (Kleemann, Krihnke, &
Matuschek, 2013; Straub, 2022) fand in den Jahren 2023-2024 statt. Hierbei geht es

im Kern um das Deuten von Sinnstrukturen in den Aussagen der Teilnehmenden

aus jedem Interview nacheinander die Textabschnitte ausgewertet, die einer Dimension zugeordnet
werden (Auswertungseinheit). Eine Kodiereinheit (kleinstmdglicher Textbestandteil) kann jede ein-
zelne sinntragende Aussage sein (z.B. ,,Das war lustig” fiir Dimension I). Als Kontexteinheit (grof3t-
moglicher Textbestandteil) werden alle Aussagen einer befragten Person zu einer bestimmten
Situation, Wirkungsannahmen o.4. festgelegt, auch wenn diese iiber das Interview verstreut genannt
werden. Dies gewdhrleistet, dass die entsprechenden Aussagen in ihrem Gesamtkontext analysiert
werden konnen. Kontexteinheiten zu unterschiedlichen Dimensionen kénnen sich iiberschneiden,
nicht jedoch Kodiereinheiten einzelner Kategorien. Die den vier Dimensionen zugeordneten Kontext-
und Kodiereinheiten werden mit jeweils spezifischen Analysetechniken (Zusammenfassung, inhalt-
liche Strukturierung, skalierende Strukturierung, Explikation) bzw. spezifischen Kombinationen aus
diesen Techniken mittels Paraphrasierung, Biindelung, Abstrahierung oder auch Skalierung, nach und
nach ausgewertet (vgl. Mayring, 2007). So entsteht ein 3-4-stufiges Kategoriensystem, das mit seinen
Haupt- und Subkategorien alle wesentlichen Inhalte der Interviews auf unterschiedlichen
Abstraktionsniveaus abbildet und nach dessen endgiiltiger Festlegung ein kompletter Zuordnungs-
vorgang aller Daten erfolgt.
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hinsichtlich der Fragen, wie sie ihre Erfahrungen in lernrelevante Bearbeitungen
iiberfiihren (vgl. auch Kap. 1.2). Ausgangspunkt hierfiir sind Interviewpassagen, die
urspriinglich in Dimension I1I und Dimension IV des Kategoriensystems eingegangen
waren, ergdnzt durch weiterflihrende Passagen, die die Sinnzusammenhinge der
jeweiligen Interviewpassagen erhellen konnen. Auch folgen die Re-Analysen einer
anderen Struktur, da hier fallbezogene Interpretationen von Interviewpassagen durch
minimale und maximale Kontrastierungen untersucht und so nach und nach die
wesentlichen Bedeutungsstrukturen bestimmter Formen der lernrelevanten Bear-
beitungen von Trainingserfahrungen herausgearbeitet werden. In den Ergebnis-
darstellungen in den Kapiteln 4.3.5 und 5.2 entsteht eine Kombination aus dem
Kategoriensystem nach Mayring (2007) und den Ergebnissen der interpretativen Re-
Analyse (Straub, 2022; vgl. Kap. 1.2). Diese Kombination ergibt aus meiner Sicht den
hochsten Erkenntniswert, da sie neben manifesten Sinnstrukturen auch latente Sinn-
strukturen erfasst. Die Ergebnisse dieser kombinierten Analysen werden manchmal
detailliert aufgefiihrt und manchmal anhand eines Beispiels verdeutlicht. Kapitel 5.1

entstand ausschlieBlich auf Grundlage der interpretativen Re-Analyse.

4.3.4 Kategoriensystem der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring,
2007)

Zunichst wird das Kategoriensystem der ersten Auswertung dargestellt. Ein Vorteil
der Auswertung von Interviewdaten nach der qualitativen Inhaltsanalyse von Mayring
(2007) besteht darin, dass das sich ergebende Kategoriensystem alle Elemente enthilt,
die in den Interviews zum Vorschein kommen. Es liefert somit eine strukturierte
Zusammenfassung fiir die Gesamtheit der Themen, die in den Interviewdaten von den
Teilnehmenden angesprochen werden. Die nachfolgende Darstellung dient somit auch
dem Ziel der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit meines Vorgehens, mit Themen,
die ich besonders herausstelle und Themen, die ich fiir diese Arbeit nicht weiter
betrachte. Abbildungen 4-5 bis 4-7 zeigen dieses Kategoriensystem!3?. Fiir die Dimen-

sionen II, IIT und IV sind die jeweiligen Subkategorien zusétzlich mit einer Angabe

132 In der Darstellung werden die Auswertedimensionen mit rémischen Ziffern, die zugeordneten Kate-
gorien mit GroB3buchstaben und die zugehorigen Subkategorien mit arabischen Ziffern bezeichnet.
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der absoluten Hiufigkeiten'* versehen. Die Angabe der absoluten Hiufigkeiten zeigt,

welche Themen oder Phdnomene bei vielen Interviewpersonen auftreten oder eher in

Einzelfillen relevant werden.

Dimension

Kategorien und Subkategorien

Dimension 1

Bewertung des
BiKulT

A. Allgemeine Akzeptanz des BiKulT und seiner Bausteine
e 1. Positive Bewertungen
e 2. Kritikpunkte
e 3. Verbesserungsvorschlige
B. Bewertung konkreter Trainingsaspekte
e 1. Lernumgebung

e 2. Qualitét der Fallbeispiele
e 3. Trainerinnen
e 4. Sprachregelung
Dimension II: | A. Bewertung
Bedeutung der e 1. Binationale Zusammensetzung 26 Ipn
binationalen e 2. Trainings-Gruppenatmosphire 10 Ipn
Zusammen- B. Bedeutung fiir (Interkulturelles) Lernerleben
setzung e 1. Meta-Kommunikation (allgemein) 26 Ipn
o Perspektivenaustausch
o Ausdifferenzierung von Wissen
o Relativierung 71 Ton
e 2. (National-)kulturelle Differenzerfahrungen P
o Auseinandersetzung mit Trainings-
materialien
o Verhalten der Tn
e 3. Erfahrungslernen 18 Ipn
C. Bedeutung fiir Intergruppenerleben
e 1. Art der Interaktionserfahrungen 10 Ipn
e 2. Re- und Kreuzkategorisierungen 7 Ipn
e 3. Sprache als gemeinsames Interesse (nur 4 Ipn

Training 2)

Abbildung 4-4: Kategoriensystem fiir Dimension I , Bewertung des BiKulT“ und Dimension II
,Bedeutung der binationalen Zusammensetzung® des deskriptiven Systems.

Die Subkategorien von Dimension I ,,Bewertung des BiKulT* und Dimensionen II

,Bedeutung der binationalen Zusammensetzung* sind in Abbildung 4-4 dargestellt. Es

handelt sich hierbei um eine ausfiihrliche und in die Breite gehende Variante von

133 Abbildung 4-4 fiir Dimension I enthilt keine Angaben der absoluten Hiufigkeiten, da die
Subkategorien sehr allgemein gehalten sind und eine Angabe von Haufigkeiten auf dieser allgemeinen
Ebene keine relevanten Informationen enthdlt. Gegebenenfalls wurden bereits in Kapitel 4.1.1
Angaben zu den Héufigkeiten flir spezifische, inhaltliche Aspekte, z.B. inhaltliche Kritikpunkte,

angegeben.
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Feedback und einer Analyse der Frage, welche Bedeutung die Interviewpersonen mit
der binationalen Zusammensetzung der Trainingsgruppe verbinden. Die fiir die Inhalte
dieser Arbeit wichtigen Aspekte aus beiden Dimensionen wurden bereits in Kapitel 4.1

ausgeflihrt und reflexiv beleuchtet.

Abbildung 4-5 enthélt Kategorien und Subkategorien von Dimension III , Erinne-

rungswirkungen®.

A. Explizierte ,,Kenntnisse*
Dimension e 1. Aussagen zu kulturiibergreifenden Themen e 221Ipn
III: e 2. Aussagen zu nationalkulturellen e 241Ipn
Differenzkonstruktionen
Erinnerungs- B. Erinnerungen an Fallbeispiele und Ubungen
wirkungen e 1. Beim Abendessen e 12Ipn
e 2. Detaillierte Korrektur e 14Ipn
* 3. Podiumsdiskussion e 15Ipn
* 4. E-Mail-Ubung e 18Ipn
e 5. Sonstige Ubungen und Diskurse e 12Ipn
C. Erinnerungen an ,,Stérungen
e 1., Negative Interaktionserfahrungen e 1lpn
e 2., Kulturelle* Generalisierungen e 3Ipn
e 3., Negative* Bewertung eigenen Verhaltens e 1lpn

Abbildung 4-5: Kategoriensystem fiir Dimension III ,Erinnerungswirkungen® des deskriptiven
Systems: (Ipn = Interviewpersonen).

Diese Kategorien enthalten alle Aussagen der Interviewpersonen, in denen diese ihre
bearbeiteten Erinnerungen an das BiKulT sowie an Themen, die im Rahmen des
BiKulT besprochen wurden, verbalisieren. Fiir einen quantitativen Uberblick sind die
absoluten Hiufigkeiten in Bezug auf die Zahl der Interviewpersonen angegeben.
Aussagen in diesen Subkategorien reichen von kurzen Erwédhnungen in Halbséitzen bis
hin zu ausfiihrlichen Erzihlungen und Reflexionen iiber mehrere Minuten'3*. Kate-
gorie III.A flieBt in die interpretative Analyse im nachfolgenden in Kapitel 4.3.6 ein.
Die Aussagen, die den Kategorien III.B und III.C zugeordnet sind, werden zum

zentralen Ausgangspunkt fiir die interpretativ-verstehenden Re-Analysen zur Wahr-

134 Daher wird fiir die Kategorien IILA. ,Explizierte Kenntnisse“ und IILB. ,,Erinnerungen an

Fallbeispiele und Ubungen® zusitzlich eine Skalierende Strukturierung (Mayring, 2007) durch-
gefiihrt, auf deren Ergebnisse ich in Kapitel 5.2 zuriickgreife. Hierbei wird die ,,Giite” der
Erinnerungen mit den Abstufungen ,,vage = 1%, ,,gut = 2* und ,,detailliert = 3“ bewertet und zusitzlich
festgehalten, ob die Interviewperson ihre Aussagen mit konkreten Trainingssituationen (VT) oder
Alltagssituationen aus ihrem Leben verkniipft (VL). Das Vorgehen hierbei ist im Kodierleitfaden
(Anhang K) nachlesbar.
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nehmung und Bearbeitung von Trainingserfahrungen in Kapitel 5. Daher gehe ich auf

die Inhalte von Dimension III an dieser Stelle nicht weiter ein.

Abbildung 4-6 enthélt schlieflich die Kategorien und Subkategorien von Dimension
IV ,,Wirkungen im Alltag der Ipn (Anwendung)“. Die Inhalte dieser Dimension stellen
den anwendungsbezogenen Fokus der urspriinglichen Wirksamkeitsstudie von 2007

(vgl. FuBnote 3) dar.

Dimension Kategorien und Subkategorien Haufigkeit
A. Allgemeine, situationsiibergreifende Wirkungen
Dimension IV: e 1. Erwerb (theoretischer) Kenntnisse als e 23Ipn
Anwendungswissen
) e 2. Kulturelle Sensibilisierung (kognitiv) e 131Ipn
Wirkungen im e 3. Emotionsregulation und Verhaltensdnderung e 15Ipn
Alltag der Ipn in Uberschneidungssituationen
(Anwendung) e 4. (Selbst-)Reflexion und Perspektivenwechsel e 9lpn
e 5. Personliche Positionierung e 8lIpn
e 6. Intergruppenwahrnehmung/Einstellungen e 10Ipn

B. Wirkungen in konkret beschriebenen Situationen
e 1. Weiterfiihrende Elaboration

e 14 Ipn, 14 Sit.
e 2. Meta-Kommunikation in

Uberschneidungssituationen 41Ipn, 4Sit.
e 3. Verhaltensédnderung
o A-priori Verhaltensanpassung 51Ipn, 5 Sit.
o Experimentieren mit Handlungsalterna-| 5 Ipn, 5 Sit.
tiven
e 4. Reflexion zuvor gemachter Erfahrungen .
o Kulturelle Re-Interpretation 3 Ipn, 4 Sit.

o Kritische Reflexion eigenen Verhaltens | 2 Ipn, 3 Sit.

e 5. Analysefdhigkeit interkultureller
Interaktionen 10 Ipn, 15 Sit.

o Wissensankniipfende Situationen 57 5 it

o Nicht ,,wissenskonforme* Situationen pn, it

Abbildung 4-6: Kategoriensystem fiir Dimension IV des deskriptiven Systems: ,,Wirkung im Alltag der
Ipn (Anwendung)“; Ipn = Interviewpersonen. Sit. = berichtete Situationen.

Die in Dimension IV kategorisierten Aussagen aus allen 26 Interviews beziehen sich
zum einen auf Verdnderungswahrnehmungen im Sinne von Lernresultaten, iiber die
die Interviewpersonen sechs Monate nach der Trainingsteilnahme sprechen (Kategorie
IV.A , Allgemeine, situationsiibergreifende Wirkungen*). Zum anderen geht es in
diesen Interviewaussagen um Erzdhlungen der Interviewpersonen zu Alltagssitua-
tionen, in denen sich Lehrziele oder Inhalte aus dem BiKulT, die in Kategorie IV.A
allgemein angesprochenen Lernresultate, aber auch Lernhiirden in einer Anwendungs-

form bemerkbar machen (Kategorie IV.B ,,Wirkungen in konkret beschriebenen
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Situationen®). Wie Abbildung 4-6 zu entnehmen ist, erzidhlen nicht alle Interview-
personen solche Alltagssituationen in ihren Interviews. An dieser Stelle kommt der
bereits beschriebene, methodische Bias (Kap. 4.3.1) in besonderer Form zum Tragen.
In den tschechischen Interviews nehmen Erzédhlungen und Narrationen der Interview-
personen nur vereinzelt so viel Raum ein, dass ausfiihrliche Analysen und Inter-
pretationen moglich sind. Auf Ergebnisse dieser Dimension geht das nachfolgende

Kapitel ein.

4.3.5 Wirkungen im Alltag: Wesentliche Elemente und
Auffilligkeiten in den Ergebnissen

Fiir die Darstellung von ,,Alltagswirkungen* ldsst sich zundchst festhalten, dass fast
alle Interviewpersonen'® Lernschritte im Sinne der Lehrziele beschreiben. Diese
umfassen, vergleichbar mit anderen Studien (z.B. Bosse, 2010; HoBler, 2017;
Kammbhuber, 2000; Kinast, 1998; vgl. auch Kap 3.4), eine groe Bandbreite an
Wirkungen. Sie offenbaren teilweise tiefgehende Erkenntnisse und vielfdltige Anwen-
dungsvarianten ebenso wie Herausforderungen und Lernhiirden (vgl. auch Kapitel 5).
Da die Bandbreite solcher Lernwirkungen in den oben genannten Arbeiten bereits
ausfiihrlich dargestellt werden, wende ich mich in diesem Kapitel den Besonderheiten
und aufscheinenden Lernhiirden in den entsprechenden Interviewaussagen {iber

Alltagswirkungen zu.

4.3.5.1 Verinderungswahrnehmungen
Zunichst werden Aussagen von 25 Interviewpersonen betrachtet, in denen mindestens

eine Form von wahrgenommenen Verdnderungen oder Erkenntnissen (Kategorie

IV.A) genannt werden.

Sensibilisierung — intuitiv-motivationale und reflexive Anwendung

Als wesentliches Element kristallisieren sich zundchst die facettenreichen Verin-
derungswahrnehmungen heraus, die sich auf Aspekte beziehen, die in dieser Arbeit
dem Lehrziel 1 der interkulturellen Sensibilisierung zugerechnet werden (vgl. Kap.

2.2.4).

135 Es gibt einen Teilnehmenden, Interviewperson J, der keine selbstbezogenen Lernwahrnehmungen
nennt, da er das, was er glaubt, lernen zu sollen, nicht lernen méchte (vgl. hierzu Kap. 5.2.3).
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Konkret sprechen die Interviewpersonen in diesen Interviewpassagen dariiber ...

a) dass sie ein groBeres Bewusstsein oder eine bessere Fihigkeit zur Wahr-
nehmung ,kultureller Differenzen* oder ein gréfBeres Bewusstsein fiir die
(kulturelle) Relativitdt von Sicht- und Verhaltensweisen bei sich wahrnehmen.

b) dass sie auf emotionaler und/oder interpretativer Ebene Veranderungen in ihrer
Reaktionsweise auf (interkulturell gerahmte) Interaktionssituationen wahr-
nehmen.

¢) dass sie ihr eigenes Verhalten stirker reflektieren, sich positionieren, aber auch
dazu angeregt wurden, die Sicht Anderer stirker einzubeziehen — im Sinne

einer Perspektivenreflexion bis hin zu Verhaltensanderungen.

Ich zitiere hier nur wenige der zugehdrigen 45 Interviewaussagen zu diesen Themen-
komplexen, um zu untermauern, dass die wahrgenommenen Verdnderungen der
Interviewpersonen eine verdnderte Wahrnehmung und ein emotional verankertes
Verstindnis fiir Situationen spiegeln, in denen Perspektivenvielfalt aus verschiedenen

Griinden aufscheint:

Es ist halt schon so, mit dem sensibler, geduldiger und vorsichtiger sein, erst
mal. Dass man eben zu dem Punkt kommt, dass man viel mehr erkldren kann und
auch erkldrt bekommen kann. Und nicht gleich sagt: , Der reagiert komisch, also
passen wir nicht zusammen’und das war s dann. [ ...] Also was ich gelernt habe,
ist einfach Geduld. Und wenn man was nicht gleich versteht, dass man nach-
fragt, und nicht vom anderen denkt: ,Was soll das denn jetzt?‘ (Ip U, Pos 150,
Pos 46, deutsche Ip, Training 2)

Ich habe vorher nie so wirklich dariiber nachgedacht, dass es irgendwelche
Unterschiede gibt. Man geht ja sonst nicht bis ins Detail. Aber wenn man auf die
Unterschiede aufmerksam wird, dann sieht man erst, dass sie da sind. Oder
manchmal auch im Gegenteil, dass sie nicht da sind. Es kann dann auch daran
liegen, wie gut man die Sprache kann. (Ip Z, Pos 67, tschechischer Ip, Training

1)

Dass man doch noch mal sensibilisiert drauf ist, dass es in jedem andere Spiel-
regeln gibt und dass es eben darauf ankommt, dass man trotzdem einen gemein-
samen Nenner findet. (Ip E, Pos 168, deutsche Ip, Training 3)

Ich finde, dass ich nach dem Training generell eine grofiere Fihigkeit zur Selbst-
reflexion oder Reflexion einer Situation habe. [...] Wenn mich jetzt was drgert,
dann versuche ich das Verhalten von den anderen rational zu sehen [...] Wenn
mich jemand iiberrascht, dann sage ich mir, der ist ein bisschen anders als ich,
weil er auf der Achse in eine andere Richtung verschiebt. (Ip B, Pos 86-88,
tschechische Ip, Training 3)
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Hiingen geblieben ist so eine Vorsicht, zu schnell irgendwie eine Position einzu-
nehmen oder Verhalten zu bewerten. [ ...] Also das ist mehr so intuitiv. Also nicht
Jetzt irgendwie mit dem ganz klar theoretischen Bezug, sondern eher aus dieser
Sensibilisierung heraus. Also so ein bisschen Vorsicht bei zu vorschnellen
Meinungen. (Ip W, Pos 193, Pos 197, deutsche Ip, Training 4)

Also es ist immer dieses Hinterfragen und am besten eben mit den betreffenden
Leuten hinterfragen. Nicht einfach selber reininterpretieren nur auf Grund der
eigenen- ja auf Grund der eigenen Erfahrungen und Vorstellungen. (Ip S, Pos
66, deutsche Ip, Training 3)

Fiir mich war es ein Vorschlag zum Nachdenken, was ich erwarten kann. Und
dass ich nicht erwarten kann, dass sich andere wie ich verhalten. (Ip X, Pos 52,
tschechische Ip, Training 4)

Ich kann das aus dem Training auf mich ja genauso anwenden. Ich kann ja
meinen Standpunkt auch, also an meinem Standpunkt riitteln, dass ich nicht das
Mayfs aller Dinge bin, sondern dass ich vielleicht auch irgendwie mich verdndern
sollte. Also nicht dass alles, was ich fiir richtig und fiir gut halte, auch auto-
matisch fiir andere gilt. (Ip C, Pos 132, deutsche Ip, Training 2)

In den soeben zitierten Aussagen zu Verdnderungswahrnehmungen spiegeln sich
insbesondere die intensiven Eindriicke und Erfahrungen, die die Teilnehmenden im
Rahmen der gemeinsamen Diskurse in der ,,binationalen® Gruppe machen (vgl. Kap.
5.1). Hinweisen mochte ich auf die Auffalligkeit, dass die Interviewpersonen bei dieser
Art der am hdufigsten wahrgenommenen Lernresultate von einem ,,intuitiven* Ver-
stehen, von Reflexionen, Nachdenken, Hinterfragen, von Geduld, Sensibilitdt, Vor-
sicht, Erwartungen und Aufmerksamkeit fiir bestimmte Aspekte sprechen. Es werden
also motivationale, handlungsbezogene und emotionale Komponenten hervorgehoben,
die nur selten mit spezifischen, explizierten ,,Kenntnissen*“ oder kognitiven ,,Syste-
matiken® verbunden werden. Interviewperson W (vgl. oben) spricht genau diesen
Punkt aus, als sie sagt ,,Also das ist mehr so intuitiv. Also nicht jetzt irgendwie mit

dem ganz klar theoretischen Bezug, sondern eher aus dieser Sensibilisierung heraus.*

Verbalisierung von theoretischen Aspekten

Dieser Aspekt féllt noch deutlicher ins Auge, wenn man betrachtet, wie die Interview-

personen in ihren Interviews theoretische Aspekte ansprechen'3¢.

136 Hierzu betrachte ich sowohl Aussagen der Interviewpersonen im Rahmen der Kategorie IV.A.1
,Erwerb (theoretischer) Kenntnisse als Anwendungswissen®, als auch die Aussagen der Kategorie
III.A ,,Explizierte Kenntnisse*.
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Zunéchst kann festgehalten werden, dass 23 Interviewpersonen angeben, dass sie im
BiKulT theoretische Kenntnisse erwarben, die ihnen in ihrem Alltag weiterhelfen.
Auch kann aufgezeigt werden, dass 14 Interviewpersonen konkret das Modell des
Interpretationsdreiecks (Person-Situation-Kultur) anwenden, beispielsweise um ihre

Reflexionen zu Alltagssituationen zu leiten oder zu flexibilisieren:

Mich hat das Dreieck wirklich sehr angesprochen. Ich versuche es fortwdihrend
zu benutzen. Es ist eigentlich sehr universell, wenn man iiberlegt, warum
Menschen sich verhalten, wie sie sich verhalten. (Ip B, Pos 92, tschechische Ip,
Training 3)

Also als ich das Problem mit der Slowakin hatte, hab ich iiberlegt, ob das ihre
Personlichkeit ist oder nicht. Und ich hab ja dann auch mit dem anderen
Slowaken dariiber geredet, wobei er dann gesagt hatte, dass sie bei dem Thema
also relativ speziell ist, also auch fiir die Slowakei. Und dass da eben das Gefille
so grof3 wire zwischen Bratislava und grade der Ostslowakei, wo sie herkommt.
Da hab ich dann iiberlegt, ob das dann die Kultur ist oder nicht, oder eventuell
auch die Person ist. Was es ist, weifs ich bis heute nicht. Aber das macht nix, das
muss ich auch nicht. Wichtig ist ja, dass wir uns da jetzt durch viele Gesprdche
verstdndigen konnten. (Ip K, Pos 133, deutsche Ip, Training 1)

Gehen die Interviewpersonen in ihrem Interview dagegen auf komplexere, theore-
tische Themen ein oder beziehen sie sich auf Systematiken, Wissenselemente oder
Modelle, in denen sie ein Verstindnis von Kultur, Interkulturalitiat oder Kultureller
Differenz theoretisch zu beschreiben versuchen, was ebenfalls 14 Interviewpersonen
tun, dann zeigt sich, dass ihnen oftmals Fachbegriffe oder passende Formulierungen
zu fehlen scheinen. Insgesamt erwecken die entsprechenden Aussagen bei mir den
Eindruck, dass die Inhalte fiir die Interviewpersonen nur schwer greifbar sind. Bei-
spielsweise sind die Aussagen der Interviewpersonen oftmals mit Satzabbriichen und
langen Pausen versehen. Oder es werden abstrakte Begriffe (,,Regeln, Normen, Werte-
systeme®; ,,Interpretationen®; ,,Skala®; ,,Achse*) zwar aufgegriffen, dann aber um-
schrieben und durch einfache, leicht verstdndliche Bilder (,,Geste®) und Attribute
(,,emotional®, , kalt®) ersetzt bzw. erkldrt. Dies mochte ich anhand mehrerer Beispiele

verdeutlichen.

In den folgenden Interviewpassagen sprechen Interviewperson E und Interviewperson
Q beispielsweise iiber unterschiedliche Reaktionen oder Interpretationen im Zu-
sammenhang mit ,,Kultur®. In beiden Interviewpassagen kann man sehen, dass die

Interviewpersonen ihre begonnenen Erkldrungen unterbrechen und erst nach langen
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Pausen weiterfiihren. Wéhrend Interviewperson E dabei um passende Worte zu ringen
scheint, verdeutlicht Interviewperson G seine abstrakte Erkldrung am anschaulichen

Beispiel der ,,Gesten*:

Dass manche Menschen eben anders reagieren, als du das gewohnt bist, auf
Grund—, hm— (Pause 3s), ja, andere Regeln, Normen, Wertesysteme oder—
(Pause 4 s) also Erziehung spielt auch irgendwie mit rein. (Ip E, Pos 168,
deutsche Ip, Training 3)

Wir haben iiber Interpretation gesprochen. Also man macht etwas und stellt sich
was vor, aber dann- dhm, (Pause 4s). Also zum Beispiel, eine bestimmte Geste
kann in einer anderen Kultur oder Situation etwas anderes bedeuten und wird
anders akzeptiert. (Ip Q, Pos 51, tschechischer Ip, Training 2)

In einer weiteren Interviewpassage versucht Interviewperson F ein theoretisches
Modell zu erkléren, das die (individuelle) Relativitit von Inhaltsbeschreibungen kultu-

reller Differenzkonzepte anhand von Normalverteilungskurven verdeutlicht:

Und bei den Kulturunterschieden, da hatten wir noch so was wie eine Skala—
ach, (Pause 5s). Auf jeden Fall hatten wir dann festgestellt, dass jetzt nicht ,,der
Tscheche * zum Beispiel, an sich emotional ist und ,, der Deutsche “ kalt, sondern
dass man sich eben auf so einer Skala bewegt und dass das halt insgesamt
vielleicht schon unterschiedlich ist, aber dass auch ein Deutscher genauso
emotional sein kann, wie ein Tscheche, am Ende. (Ip F, Pos 121, deutsche Ip,
Training 4)
Das erinnerte Modell verbalisiert Interviewperson F in der Interviewpassage zunichst
als ,,s0 was wie eine Skala“!*’. Auch sie bricht diesen Erklirungsversuch ab und
beginnt nach einer relativ langen Pause nicht mehr das Modell selbst zu beschreiben,
sondern die Schlussfolgerungen, die sich fiir sie im Rahmen des Trainings aus dem
Modell ergaben (,,auf jeden Fall hatten wir festgestellt ...). Hierfiir greift sie auf die
Attribute ,,emotional* und ,,kalt®, also auf géngige nationale Stereotype fiir Tschechen
und Deutsche zuriick. Interessant finde ich dabei, dass Interviewperson F diejenige
Interviewperson ist, die einerseits in allen Bereichen die detailliertesten, kognitiven
Kenntnisse iiber vermittelte nationalkulturelle Differenzkonzepte nennt (vgl. bei-
spielsweise ihre Aussage zum Kulturstandardpaar ,,Simultanitit-Konsekutivitit™ in

Kap. 5.2.3) und diese Konzepte andererseits sehr kritisch reflektiert. Gerade vor

diesem Hintergrund stechen die stereotypen Attribute in der oben zitierten Interview-

137 Dasselbe Modell wird von Ip B in ihrer Interviewpassage zu Verdnderungswahrnehmungen oben
angedeutet, wenn sie davon spricht, dass eine Person ,,auf der Achse in eine andere Richtung
verschiebt.*
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passage besonders ins Auge. Ich interpretiere es in diesem Interviewausschnitt so, dass
Interviewperson F fiir ihre Erklarung eine knappe ,,I1lustration* kultureller Differenzen
benotigt, deren spezifischer Inhalt fiir das, was sie ausdriicken will, nicht Wesentlich
ist. Dies schlieBe ich zumindest aus dem ,,zum Beispiel, mit dem sie die ent-
sprechende Erkldrungssequenz beginnt. In diesem Zusammenhang greift
Interviewperson F auf prignante, schnell und leicht verfiigbare Attribute zuriick,
wéhrend sie an anderen Stellen ihres Interviews jede Form von stereotyper
Zuschreibung ablehnt und fiir sich personlich sogar die Anwendung theoretischer,
kultureller Differenzkonzepte eher ausschlieft (vgl. unten ihr Interviewzitat zu ,,nicht

wissenskonformen Situationen®).

Verbalisierung von Differenzannahmen

Zum spezifischen Umgang mit kulturellen Differenzen in Form von Differenz-
annahmen oder Differenzkonzepten zeigen die Interviewaussagen zu ,,Lernresultaten®
insgesamt, dass die Interviewpersonen verhaltensnahe und perspektivierende Be-
schreibungen ebenso wie stereotypenbehaftete Aussagen verwenden, wenn sie iiber
Ihre Erkenntnisse und Anwendungen sprechen — wie dies bereits in gesprichs-
analytischen Arbeiten zur Gesprichsarbeit in interkulturellen Trainings als typisch
beschrieben wurde (z.B. Bosse, 2011; vgl. Kap. 3.3 und 3.4) und in der theoretischen
Debatte kontrovers verhandelt wird (vgl. Kap. 1.1 und 2.2).

An dieser Stelle zeige ich an zwei Interviewbeispielen auf, wie eine solch stereo-
typenbehaftete Darstellung von kulturellen Differenzen aussehen kann — und in einem

Fall auch, wie diese ,,angewendet* wird:

Dass dort dieses Zeitgefiihl einfach nicht da ist. Unpiinktlichkeit ist was, das mir
schon im Geddchtnis geblieben ist. (Ip C, Pos 50, Deutsche Ip, Training 2)

Also einen Unterschied finde ich schon die deutsche Zuverldissigkeit, Piinkt-
lichkeit, Rechtzeitigkeit und dagegen die tschechische Laxheit, nichts Geplantes,
Spontaneitdt. (Ip I, Pos 28, tschechische Ip, Training 2)

Interviewperson C und Interviewperson I verbinden, wie ihre Gesamtinterviews zei-
gen, mit diesen Aussagen zum einen ihre (gemeinsamen) Diskurserfahrungen wahrend
des BiKulT, da sie sich in der entsprechenden Wahrnehmung wechselseitig bestétigen.
Zum anderen berichtet beispielsweise Interviewperson C von Alltagserfahrungen, die
ithr eindriicklich im Gedéichtnis geblieben sind und die sie mit den Diskursen im

BiKulT verkniipft. Dieses Beispiel mochte ich vertiefend betrachten: Interviewperson
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C erzihlt von ihrem Praktikum in Grenzndhe und einer Situation, in der ihr tschechi-
scher Nachfolgepraktikant an seinem ersten Tag eineinhalb Stunden nach der verein-
baren Zeit in ihr Biiro kam, um seine Einarbeitung zu starten. Sie empfindet es so, dass
sie durch das Training ,,vorgewarnt war. Deshalb habe sie zum Gliick in der
Zwischenzeit andere Dinge erledigen konnen, auch wenn sie gewartet habe. Sie habe
dann auch nicht sauer reagiert oder auf die Verspéatung hingewiesen, wie sie dies sonst
getan hétte. Sie habe das Thema vielmehr unter den Tisch fallen lassen und versucht,
seine Perspektive zu verstehen. Er habe im Grunde keine festen Arbeitszeiten und
musste an dem Tag ohnehin viel zu viel aufnehmen. Interviewperson C geht in der
gesamten Erzédhlung davon aus, dass der Nachfolgepraktikant einfach spiter ,,zur
Arbeit” gekommen sei. Alternative Erkldrungen, wie die, dass es im Personalbiiro
langer gedauert haben konnte, priift sie dagegen nicht. Sie geht aufgrund ihrer ,,Kennt-

nis“ zum fehlenden ,,Zeitgefiihl* von der Richtigkeit ihrer Erklarungsperspektive aus.

Fiir die Frage nach der ,.Bewertung“ solch stereotyper Formen von Differenzan-
nahmen kann fiir diese konkrete Situation festgehalten werden, dass Interviewperson
C die stereotype Differenzannahme als Basis fiir eine, die Situation entschérfende,
Emotionsregulation verwendet — vor dem Hintergrund ihrer hohen Motivation, andere
Perspektiven zu akzeptieren und zu beriicksichtigen (vgl. 4.3.5.1). Gleichzeitig wird
deutlich, dass Interviewperson C keine weiteren Erkldrungsperspektiven reflektiert, so
dass ihre Interpretationen durch die Differenzannahme gesteuert werden. An diesem
Beispiel zeigt sich die immer wieder beschriebene Ambivalenz von Differenz-
annahmen und in der Folge auch von Differenzkonzepten (vgl. hierzu die
Schwierigkeit, in den Verbalisierungen der Interviewpersonen das eine vom anderen
zu unterscheiden, z.B. Kap. 5.1.1). Sie konnen durch ihre orientierungsgebende
Funktion helfen, eigene Emotionen zu regulieren und negative Einschitzungen
anderer Personen zu vermeiden, wenn damit, wie bei Interviewperson C, eine
perspektivenrelative oder kulturintegrative Grundhaltung verbunden ist. Sie verhin-
dern unter Umstdnden aber eine Flexibilisierung von Differenzannahmen — mit

moglicherweise (hier aber nicht nachvollziehbaren), vorurteilsverstirkenden Folgen.

Ich werde dem Aspekt der verbalen Darstellung kultureller Differenzannahmen und

kultureller Differenzkonzepte in Kapitel 5.1.1 auf vertiefende Weise nachgehen.
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Verstiandnis des ,,doing culture®?

An dieser Stelle mochte ich den Gedanken der schwierigen Greifbarkeit der kom-
plexen, theoretischen Themen fiir Teilnehmende weiterfiihren, insbesondere in Bezug
auf die Uberwindung der ersten zentralen Lernhiirde (vgl. Kap. 3.3) im Sinne eines
handlungsorientierten Kulturverstandnisses bzw. der Wandlung eines Verstandnisses
von ,,being culture® zu ,,doing culture®. Im hierzu betrachteten Beispiel deutet sich ein
solcher Wechsel sowie ein relationales Kulturverstdndnis an. Es muss aber ,,zwischen
den Zeilen* herausgelesen werden. Hierzu zitiere ich eine Interviewpassage, in der
Interviewperson N dariiber spricht, wie sie ihre Erkenntnisse aus dem BiKulT im
Nachhinein mit einem ihrer Mitbewohner teilt und reflektiert. Interviewperson N
berichtet zuvor, dass sie aus dem BiKulT als Erkenntnis mitgenommen habe, ,,dass
eben trotz solcher sich sehr nahe seiender Kulturen Unterschiede sein konnen. Und
durchaus auch eben in so ganz alltidglichen Situationen, wo man nicht damit rechnet*

(Ip N, Pos 57, deutsche Ip, Training 4). Daraufhin erzihlt sie Folgendes:

Also es war sehr witzig, gerade mit dem Mazedonier in meiner WG. Weil wir uns
halt sehr oft tiber kulturelle Unterschiede unterhalten und von ihm halt sehr oft
kommt: ,Die Deutschen sind sowieso ..., ne? Und wir Mazedonier sind so. Und
die Bulgaren sind so und so’. Und wir haben schon sehr driiber diskutiert, wie
viel wirklich kulturell abhdngig ist, natiirlich wie viel von der Person auch
kommt, wie viel von der Familie. Und da habe ich ihm halt auch viel von dem
Training erzdhlt dann und von einigen Dingen, die mir da aufgefallen sind. Und
da hat er halt auch gemeint: ,Ja, das ist komisch, dass es gerade so alltdigliche
Sachen sind und man sich dann oft denkt, der andere ist irgendwie komisch.
Dabei ist es fiir den anderen genauso eine fremde Situation oder er findet die
Reaktion genauso befremdlich, weil es einfach kulturelle Unterschiede vielleicht
sind dann, einfach in dem, wie man was macht’ ... Also das war sehr, sehr
interessant. (Ip N, Pos 73, deutsche Ip, Training 4)

Aus der Beschreibung der Diskussion mit threm Mitbewohner durch Interviewperson
N wird nach und nach ersichtlich, dass sich hinter der Aussage ,,in so ganz alltiglichen
Situationen“ eine Anndherung an ein relationales Verstindnis (,,der andere ist
irgendwie komisch. Dabei ist es fiir den anderen genauso eine fremde Situation oder
er findet die Reaktion genauso befremdlich®) sowie an ein Verstindnis des ,,doing
culture” (,,einfach in dem, wie man was macht®) verbirgt. Auch diese Interview-
passage zeigt aus meiner Sicht auf, dass das komplexe Thema und sogar die eigenen
Erkenntnisse fiir die Interviewpersonen nur schwer in Worte zu fassen sind. Dies ist
ein illustratives Beispiel aus den Daten zu diesem Thema, das auch bei anderen

Interviewpersonen immer wieder aufscheint. Festhalten mochte ich hierzu, dass gerade
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deshalb die diesbeziiglichen Lernresultate der Interviewpersonen in einer Art
Schwebezustand erscheinen — in der einen Situation oder Aussage scheint das
Verstdndnis des ,,doing culture” im Ansatz, in einer anderen gar nicht und in wieder
einer anderen ganz klar vorhanden zu sein (vgl. auch weitere Ausfithrungen in diesem
und im nachsten Kapitel). Auf dieser Basis zeigen sich ,,Widerspriichlichkeiten* in
den Daten, die einerseits Lernhiirden und Verstehensgrenzen umfassen und anderer-
seits die Auseinandersetzung mit ausgegliederten Lernthematiken und deren Auf-

16sung umfassen.

Zentrale Auffilligkeiten in den Verdnderungswahrnehmungen und explizierten Kennt-
nissen der Interviewpersonen im Kontext des BiKulT konnen folgendermallen

zusammengefasst werden:

» Betont wird die intensive Wahrnehmung motivationaler, handlungsbezogener und
emotionaler Verdnderungen und Verdnderungsbemiihungen in Bezug auf eine,
umfassend verstandene, interkulturelle Sensibilisierung und damit verbundene

Emotionsregulationen

» Einfache Modelle, die eine Flexibilisierung beinhalten (wie das Interpretations-
dreieck), werden vielfach in sinnvoller und nachvollziehbarer Art und Weise

angewendet.

» Bei komplexen theoretischen Erkenntnissen féllt eine Schwierigkeit der Inter-
viewpersonen auf, diese in Worte zu fassen. Dies zeigt sich beispielsweise in
Umschreibungen, Pausen und der Tendenz, auf einfache Bilder und Attribute

zuriickzugreifen.

» Passend hierzu erscheinen Verbalisierungen, die auf ein Verstidndnis des ,,doing
culture* hindeuten, bei viele Interviewpersonen eher in einem Schwebezustand des
Begreifens — in manchen Situationen klar vorhanden, in anderen angedeutet, in

wieder anderen nicht vorhanden.

» Beim Sprechen {iber kulturelle Differenzen (als Wahrnehmungen, Annahmen oder
Konzepte) verwenden die Interviewpersonen, iibereinstimmend mit bisherigen
Forschungen, verhaltensnahe und perspektivierende Beschreibungen ebenso wie
stereotypenbehaftete Aussagen. Es gibt Hinweise darauf, dass diese Vermischung

in den Verbalisierungen bei den meisten Interviewpersonen an der einen oder
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anderen Stelle auftritt und dass sich unabhidngig von der Ausdrucksweise

Lernprozesse oder Lernresultate in verschiedener Richtung zeigen konnen.

» Einige dieser Aspekte werden auch in Kapitel 5, bei der Analyse der Bearbeitungen

von Trainingserfahrungen, in vertiefender Weise nachgezeichnet.

4.3.5.2 Konkrete Anwendungssituationen
In den narrativen Anteilen des Interviews erzdhlen insgesamt 21 Interviewpersonen

konkrete Situationen aus ihrem Alltag, deren Analyse einen Eindruck vermittelt, wie
und inwieweit die Interviewpersonen ,,gelernte Aspekte auf Alltagssituationen an-

138 Auch in diesem Unterkapitel gehe ich vertiefend nur auf wenige, zentrale

wenden
Elemente ein, die sich im Zuge der interpretativen Re-Analyse als bedeutsam heraus-

kristallisierten.

Bandbreite an Anwendungen

Eine allgemeine Ubersicht zu den Anwendungsformen gibt Abbildung 4-6 (Kap.
4.3.4). Sehr héaufig finden sich darin weiterfiihrende Elaborationen, in denen die
Interviewpersonen ihre Erkenntnisse aus dem BiKulT mit anderen Personen aus ihrem
Alltag diskutierten und hierdurch das Thema vertieften. Hier zeigen sich Ansatzpunkte
fiir ein kontinuierliches Weiterlernen. Aulerdem ergeben sich mehrere Anwendungs-
formen, bei denen die zuvor (Kap. 4.3.5.1) als Verdnderungswahrnehmungen auf
allgemeiner Ebene zusammengefassten Lernresultate in konkreten Situationen
nachvollzogen werden konnen: Interviewpersonen initiieren beispielsweise in unkla-
ren Situationen Metakommunikationen, sie passen ihr Verhalten an oder reflektieren
bewusst liber Handlungsoptionen, die sie nach und nach ausprobieren. Geht es um
bereits vor dem BiKulT erlebte Situationen reinterpretieren einige Interviewpersonen
zuvor unklar gebliebene Situationen kulturell und entwerfen neue Interpretations-
hypothesen. Fiir Interviewperson V, deren sehr direktes Kommunikationsverhalten in

Training 3 zu Irritationen fiihrt (vgl. Kap. 5.1.1.2 und 5.1.3), wird die kritische

138 Diese Aussagen waren in Kategorie IV.B kategorisiert (vgl. Kap. 4.3.4). In den Interviews von fiinf
tschechischen Interviewpersonen kann keine konkrete Anwendungssituation nachvollzogen werden.
Bei zwei, ndmlich Interviewperson A und Interviewperson J, ldsst sich nachzeichnen, dass sie das
Lernangebot des BiKulT nicht lernen oder anwenden wollen, woraufich in Kapitel 5 an verschiedenen
Stellen eingehen werde. Bei den anderen drei tschechischen Interviewpersonen gehe ich, aufgrund
ihrer allgemeinen Riickmeldungen zu Verdnderungswahrnehmungen (vgl. oben) davon aus, dass das
methodische Bias der Kiirze der tschechischen Interviews (vgl. Kap. 4.3.1) hierfiir auschlaggebend
ist.
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Selbstreflexion iiber vergangenes Verhalten in verschiedenen Situationen zu einem
zentralen Thema ihres Interviews'?. Ich halte diese Ergebnisse in weiten Teilen!*’ fiir
sinnvolle und hilfreiche Umsetzungen der im BiKulT gestarteten Lernprozesse. Diese
Lernprozesse sind jedoch oftmals nicht abgeschlossen oder es treten gleichzeitig
Lernhiirden zutage. Es ist ein Ziel dieser Arbeit, diese Gleichzeitigkeit und damit
Vielschichtigkeit und Widerspriichlichkeit der Lernprozesse herauszuarbeiten.
Nachfolgend gehe ich vertiefend auf die haufigste Anwendungskategorie ,,Analyse-
fahigkeit interkultureller Situationen® ein. Diese knlipft an Lehrziel 2 (vgl. Kap. 2.2.4)
und an die quantitativen Ergebnisse (vgl. Kap. 4.2.5) unmittelbar an. AuBBerdem lassen

hierbei auch Lernhiirden oder Grenzen des Verstehens darstellen.

Analysefihigkeit interkultureller Situationen

3

Im Rahmen der Anwendungsform ,, Analysefihigkeit interkultureller Interaktionen.’
erzihlen primir deutsche Interviewpersonen'! 15 sogenannte ,,wissensankniipfende
Situationen®, in deren Reflexion sie die im BiKulT verhandelten Differenzkonzepte
sinnvoll einbeziehen (koénnen). AuBerdem berichten Interviewpersonen fiinf ,,nicht-
wissenskonforme Situationen®, in denen sie Verhaltensweisen oder Einstellungen
ithrer Interaktionspartner*innen nicht damit in Einklang sehen oder bringen kénnen,

was sie aus ithrer Sicht im BiKulT als nationalkulturelle Differenzkonzepte lernten.

Zunidchst lassen sich vier zentrale Kennzeichen der ,,wissensankniipfenden* Situa-

tionen als Anwendungsform herausarbeiten:

1) Die Interviewpersonen ziehen in Bezug auf ihr eigenes und/oder das Verhalten der
Interaktionspartner®*innen (national-)kulturelle Differenzkonzepte als Erklarungs-

perspektive heran.

139 Bei Interviewperson V lésst sich nachzeichnen, dass die zugehdrigen Bearbeitungen erst in der Zeit
nach dem BiKulT und insbesondere im Rahmen eines Auslandsstudiums, in dem sich Interviewperson
V wihrend des Interviews befindet, ihre volle Dynamik entfalten. Erst dort beginnt sie, gelernte und
beobachte Aspekte aus dem BiKulT neu zu analysieren und (teilweise selbstkritisch) zu interpretieren.

40 Die Daten zeigen weitgehend, dass die Interviewpersonen in der Lage sind, ihre Annahmen iiber
Differenzen zu hinterfragen und kontextbezogen flexibel oder auch gar nicht einzusetzen. In drei
Situationen zeigt sich dagegen eine aus meiner Sicht eher unflexible und fiir den Kontext unpassende
Anwendung im Rahmen einer A-priori-Verhaltensanpassung oder einer unreflektierten Ubertragung
in andere Kontexte (vgl. spéter).

141 Ich verweise hier noch einmal auf den methodischen Bias der Interviewdaten (vgl. Kap. 4.3.2), durch
den entsprechende Erzahlungen von Anwendungssituationen in den Interviews mit den tschechischen
Interviewpersonen meist fehlen.
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2) Die Interviewpersonen nehmen dabei nicht-abwertende oder explizit iiber die

Griinde ihrer Wertungen reflektierende Einschédtzungen vor.

3) Die Interviewpersonen weisen auf angewendete Differenzkonzepte meist nur kurz
hin und beschreiben nicht deren Inhalt. Dies ist unabhidngig davon, ob Fachbegriffe
zur Benennung dieser Differenzkonzepte verwendet werden oder nicht (Interview-
beispiele hierzu sind: Ip K: ,,das mit der indirekten Kommunikation merke ich hier alle
Nase lang®; Ip G: ,,wenn man jetzt sagt, Tschechen sind personenorientiert®; Ip S:,,das
mit dem Planen®). Ich interpretiere dies so, dass solch knappe Hinweise typisch fiir
Anwendungsfille sind, in denen sich die Interviewpersonen orientiert fiihlen. Die
herangezogenen (national-)kulturellen Differenzkonzepte scheinen fiir sie eine jeweils
schliissige Erklarungsperspektive darzustellen. Wie komplex das Verstindnis eines
Differenzkonzeptes bei der jeweiligen Interviewperson ist, ldsst sich daher nicht
beurteilen. In allen Situationen kann ich zumindest die Anwendung der entsprechen-

den Differenzkonzepte als sinnvoll nachvollziehen.

4) Es wird erkennbar, dass die Interviewpersonen die entsprechenden Konzepte oder
Modelle im Sinne der ,,konzeptuellen Werkzeuge™ (vgl. Kap. 3.2.1) nutzen. Ent-
sprechende Interviewaussagen beinhalten nidmlich Elemente, die auf eine ,,Priifung der
Brauchbarkeit* solcher Konzepte fiir einen gegebenen Kontext hinweisen. Auch wenn
nationalkulturelle Differenzkonzepte den Interviewpersonen als Orientierung dienen,
wird in diesen Situationen nicht davon ausgegangen, dass sich jede Person aus einer
kulturellen Gruppe genau so verhalten wird. (Im Vergleich zu eher unreflektierten
Anwendungen von Differenzvorstellungen im Sinne von Stereotypen, die bei drei

Interviewpersonen in anderen Anwendungskategorien vorkommen, vgl. Fuinote 140).

Ich verdeutliche diese vier Kennzeichen exemplarisch an Interviewpassagen des Teil-
nehmers G. Dieser absolviert nach dem BiKulT ein Praktikum in Teilzeit in einem
kleinen, tschechischen Institut. Zu Beginn des Interviews kommt er kurz auf seine

Wahrnehmungen und Interpretationen des dortigen sozialen Umgangs zu sprechen:

Also in meinem Praktikum jetzt, das ist eigentlich auch ganz personlich dort.
Also man tauscht sich schon auch aus. Also wenn man jetzt sagt, ,, Tschechen
sind personenorientiert, dann trifft das dort auf jeden Fall zu. Also erzdhlt man
halt iiber das Wochenende et cetera. Also nicht nur irgendwie das technische,
was zu erledigen ist. (Ip G, Pos 18, deutscher Ip, Training 2)

In diesem kurzen Interviewausschnitt zeigt sich die ,,typische® Verbalisierungsform

solcher Anwendungssituationen, nimlich der kurze Verweis auf ein nationalkultu-
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relles Differenzkonzept (,,Tschechen sind personenorientiert”), deren Brauchbarkeit
im Sinne der Funktionalitit solcher Modelle als ,,konzeptuelle Werkzeuge* (vgl. Kap.
3.2.1) im gegebenen Kontext gepriift wird (,,wenn man jetzt sagt ... dann trifft das dort
auf jeden Fall zu“). Bereits an dieser Stelle nennt Interviewperson G ein Verhalten,
um das es aus seiner Sicht in diesem Kontext geht (,,also erzdhlt man halt {iber das
Wochenende®). Dieses Verhalten hebt er durch eine kontrastierende Spezifizierung als

besonders hervor (,,also nicht nur irgendwie das technische, was zu erledigen ist®).

Spéter im Interview kommt Interviewperson G auf dieselbe Situation erneut zu
sprechen. Er konkretisiert dort, durch Nachfragen der Interviewerin, seine Wahr-

nehmungen, Reflexionen und Verhaltensianderungen im Verlaufe seines Praktikums:

Und was ich gesagt habe, das mit dem personenorientiert, das trifft auf jeden
Fall zu. Also wie soll man sagen, da habe ich mein Verhalten schon dem-
entsprechend angepasst. [I: Wie meinst du das jetzt, angepasst?] Also dass ich
halt mit meiner Personlichkeit nicht so zuriickhaltend bin. (Pos Ip G, Pos 49-51,
deutscher Ip, Training 2)

Also es wird auf jeden Fall dadurch besser, die Zusammenarbeit, das kann man
schon sagen. Aber es hat halt sehr lange gedauert, bis ich das wirklich so akzep-
tiert habe, dass man sich da anders verhalten kann. Aber ich bin damit eigentlich
schon sehr zufrieden. Fiihle mich jetzt da auch in diesem Praktikum sehr wohl.
[I: Ok. Und was musstest du denn akzeptieren?] Also ich habe halt einerseits ein
gewisses sehr Vorgesetztendenken, was dort eben iiberhaupt nicht der Fall ist.
Ich weif3 jetzt nicht, ob das an dem Institut liegt oder an der Kultur. Aber es ist
auf jeden Fall nicht so, dass da irgendwelche klaren Anweisungen sind und die
kann ich dann erfiillen und dann passt das. Sondern man redet halt sehr viel
rundum. Und ich will halt immer sehr zielstrebig da irgendwie ein Problem
angehen. Also ich bin halt nur zwanzig Stunden beschidftigt und diese Stunden
will ich halt auch nicht tiberschreiten. Von dem her bin ich schon immer dran
interessiert, ein Problem schnell zu l6sen. Und Anfangs dachte ich mir halt: ,das
hdlt einen einfach nur auf”. Also, dass ich reingehe und dann muss man erst
einmal iiber das Wochenende erzdihlen oder sonst irgendwas. Oder jetzt, wo ich
aus New York gekommen bin, dass man da was erzdhlt. Weil ich halt mehr oder
weniger schnell wieder raus will, weil ich halt andere Dinge auch zu tun habe.
Also das ist das, was ich damit meine, dass es halt linger gedauert hat. Aber
Jjetzt glaube ich, ist das ein relativ guter Kompromiss. Es wird dann auch von der
anderen Seite verstanden, wenn ich sage: ,Ich muss jetzt wieder weiter’. (Ip G,
Situation ,, Erzihl doch mal*, Pos 55-57, deutscher Ip, Training 2).

In diesem Beispiel wird deutlich, dass Interviewperson G die von ihm erlebten Situa-
tionen am Institut auf der Grundlage des Kulturstandards ,,Personbezug® (im Gegen-

satz zum Sachbezug) reflektiert. Zum einen nimmt Interviewperson G auf dieser
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Grundlage eine Reflexion seines eigenen Verhaltens und seiner Bediirfnisse!*? vor.

Zum anderen zeigt er auf, dass eine Verdnderung seiner eigenen Wahrnehmung eines
solchen Verhaltens stattgefunden hat (,,Und Anfangs dachte ich mir halt: ,das hélt
einen einfach nur auf**), indem er positive Aspekte des fiir ihn ,,anderen” Verhaltens
anerkennt oder erlebt (,,Also es wird auf jeden Fall dadurch besser, die Zusammen-
arbeit, das kann man schon sagen®). Dies geht Hand in Hand mit dem Versuch, sein
eigenes Verhalten anzunédhern (,,dass ich halt mit meiner Personlichkeit nicht so
zurlickhaltend bin®), auch wenn ihm dies, nach eigener Aussage, nur allmdhlich
gelingt (,,Aber es hat halt sehr lange gedauert, bis ich das wirklich so akzeptiert habe,
dass man sich da anders verhalten kann*). Das nationalkulturelle Differenzkonzept
»Personbezug® fungiert fiir Interviewperson G in dieser Situationsbeschreibung als
Grundlage fiir eine Selbstreflexion iiber eigene Wahrnehmungen, Bewertungen und
Verhaltensoptionen und nicht als Selbstzweck oder als Grundlage fiir eine mogliche

Abwertung eines ,,anderen‘ Verhaltens!*®.

Diese Form der Anwendung von Trainingsinhalten und Trainingshandlungen im
Alltag der Teilnehmenden entspricht dem Lehrziel der ,,Analysefdhigkeit von Critical
Incidents* des BiKulT (vgl. Kap. 2.2.4). Insofern ist es erfreulich, dass derartig
gekennzeichnete Formen der ,,Analysefahigkeit von Critical Incidents* aus dem Alltag
der Interviewpersonen eine hiufige Anwendungsvariante darstellt — auch wenn ich
dies aufgrund des methodischen Bias (vgl. Kap. 4.3.1) vor allem fiir deutsche Inter-
viewpersonen herausarbeiten konnte. Ich verstehe diese Art von Anwendungsform als
Moglichkeit der Anndherung und des Verstehens, auch wenn sie auf (bindren)
Differenzkonzepten aufbauen. Voraussetzung dabei ist die hier aufgezeigte, priifende
und damit flexibilisierte Handhabung solcher Konzepte, damit sie den ,,Zugang zum
anderen® eben nicht ,,verbauen* sondern tatsichlich 6ffnen kénnen (vgl. HaB3, 2020;

Kap. 2.2.4).

2 Ip G selbst bezeichnet seine eigene Perspektive mit den Worten ,,ein gewisses sehr Vorgesetzten-
denken®, was ich zunéchst mit Fragen der Hierarchie assoziiert hitte. Die Aspekte, die Ip G in diesem
Zusammenhang konkret nennt, wiirde man in der interkulturellen Psychologie aber dem
Kulturstandard der ,,Sachorientierung* zusammen mit dem Thema der inhaltlich, sachbezogenen Art
der Kommunikation im Arbeitskontext oder einem zeitlich konsekutiven Arbeiten zuordnen (z.B.
,klare Anweisungen®, ,erfilllen®, ,,zielstrebig ... ein Problem angehen®).

43 Der Vergleich mit den Fragebogenergebnissen zeigt, dass Interviewperson G einer der Teilnehmen-
den ist, bei dem sich die Bewertung der Analysefdhigkeit von Critical Incidents im Fragebogen nicht
verandert, was die Interpretation unterstiitzt, dass die diesbeziiglichen Fragebogenergebnisse eher das
untere Ende der Lernresultate in dieser Hinsicht darstellen.
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Nicht-wissenskonforme Situationen

Zusitzlich zu den 15 ,,wissensankniipfenden Situationen werden in den Interviews
auch ,,nicht-wissenskonforme Situationen* erzihlt. Insgesamt reflektieren fiinf Inter-
viewpersonen (Ip C, Ip F, Ip K, Ip M und Ip W) Situationen, in denen sie die Ver-
haltensweisen oder Einstellungen ihrer Interaktionspartner*innen nicht damit in
Einklang sehen oder bringen kdnnen, was sie aus ihrer Sicht im BiKulT als national-
kulturelle Differenzkonzepte lernten. Lerntheoretisch sind diese Situationen schon
deshalb interessant, da sie flir die Interviewpersonen eine neue Handlungsproblematik,
ggf. auch eine neue Lernthematik bereithalten, in denen sich zeigt, wie die Inter-

viewpersonen mit den gelernten Konzepten umgehen.

In den zugehorigen Interviewpassagen ldsst sich hierzu insgesamt feststellen, dass alle
fiinf Interviewpersonen einen fiir sie stimmigen Weg finden, die entstandene Irritation
aufzulosen: Interviewperson K und Interviewperson W erkliren die Verhaltensweisen
threr Interaktionspartner*innen im Interview personell, Interviewperson C und
Interviewperson M situativ. Fiir Interviewperson F ist die Situation Bestandteil ihrer
Reflexion zur Lernthematik, inwieweit sie kulturelle Differenzkonzepte als giiltig oder
sinnvoll empfindet oder nicht (vgl. unten). Zunichst l4sst sich also festhalten, dass die
Interviewpersonen die mit diesen Situationen einhergehenden Handlungsproblemati-
ken oder Lernthematiken im Rahmen ihrer Interviewaussage auflosen konnen. Dies
zeigt einerseits, dass sie Differenzkonzepte situativ flexibel anwenden. Andererseits
gehen diese Situationen meist nicht mit der Ausgliederung oder Auflosung einer
vertiefenden Lernthematik einher. Eher féllt hierbei die Wirksamkeit von Lernhiirden

ins Auge.

Interviewperson C iibertrigt beispielsweise ithre Erfahrungen zu den Diskursen des
Fallbeispiels ,,Detaillierte Korrektur (vgl. Kap. 5.2.2), ndmlich die Aussage einer
tschechischen Teilnehmerin, dass nicht jeder Fehler in der Fremdsprache von einer
Kommilitonin korrigiert werden miisse, im Sinne eine Handlungsvorschrift in einen
Berufskontext. Im Rahmen eines Praktikums soll sie Pressemitteilungen auf Tsche-
chisch erstellen und wundert sich dariiber, dass ihr tschechischer Praktikumsbetreuer
,kein Problem damit hatte* ihre Fehler zu korrigieren. Dies stellt eine Situation dar, in
der die unflexible und unpassende Ubertragung einer Differenzannahme in einen
anderen Kontext vorgenommen wird. Wie theoretisch herausgearbeitet, stellt eine

solche ,,mangelnde Metakontextualisierung® (vgl. Kap. 3.2 und 3.3) eine Lernhiirde
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dar. Diese Form der unpassenden Ubertragung kommt sich in den Daten dieser Arbeit
dieses eine Mal vor, in Bezug auf unreflektierte Ubertragungen zwei weitere Male

(vgl. FuBnote 140).

Interessant finde ich zudem zwei Situationen aus der Kategorie der ,,nicht-wissens-
konformen Situationen®. Hier stoen die Interviewpersonen bei der Anwendung des
Differenzkonzeptes der Kulturstandards an ihre Verstehensgrenzen. Diese Grenzen
konnen wiederum in Verbindung gebracht werden mit dem nicht vollstindig nachvoll-
zogenen, handlungsorientierten, auf soziale Praxis bezogenen Verstindnis eines
»doing culture* und den daraus resultierenden Interpretations- und Bewertungs-
prozessen. In diesen Situationen spiegelt sich also wiederum eine Variante der ersten

Lernhiirde (vgl. Kap. 3.3). Ich gehe auf beide Beispiele im Folgenden ein:

Interviewperson W erinnert sich an eine sehr ,,locker* verlaufene Referatszusammen-
arbeit mit einer tschechischen Kommilitonin wéhrend ihres Erasmusstudiums in Prag.
Dabei hebt sie ihre Enttduschung dariiber hervor, dass der Kontakt nach dieser

Referatszusammenarbeit abriss:

Also durch das Training musste ich mich an eine Situation erinnern damals in
Prag. [...] Ich hatte ein Referat vorzubereiten mit einer tschechischen Studentin
zusammen. Wir haben das dann im Rahmen des Seminars zusammen gemacht
und uns in dem Sinne neben der Uni dann getroffen, um das vorzubereiten. Und
ich dachte eigentlich, dass das irgendwie, also ich hatte mich sehr gefreut iiber
den Kontakt und iiber die Moglichkeit, da mit jemandem Einheimischen
zusammenzuarbeiten. Und es waren auch sehr lockere, amiisante Treffen. Also
in Cafés, auch aufserhalb der Uni. Und wir haben eigentlich ganz gut das
irgendwie hingekriegt und dann auch zusammen gemacht. Bloff war dann
natiirlich nach dem Referat, waren dann meine Wiinsche vielleicht, dass man
sich auch weiterhin trifft. Das hat natiirlich nicht so hingehauen, wie ich damals
mir das vorgestellt hatte und das war irgendwie schade. So empfand ich das
damals und da musste ich mich einfach zuriick erinnern, dass da irgendwie - das
war dann halt irgendwie doch nur das Inhaltliche, was uns verband, also das
Seminar, aber dann doch nichts Persénliches. Aber genau das dachte ich, glaube
ich, in dem Moment, wo wir zusammengearbeitet haben. Ich wiirde das vielleicht
nicht, also auch gar nicht so auf dieses deutsch-tschechische beziehen, sondern
dass das halt insgesamt auch wieder personliche Erwartungen waren, die halt
unterschiedlich von beiden Seiten gewesen sind. Aber man kénnte es auch auf so
einen interkulturellen Aspekt beziehen, dass halt irgendwie, ich in dem Falle
mehr personlich daran interessiert war, und sie nur an den Sachbezug irgendwie
gedacht hat. Was dann wieder eigentlich, glaube ich, das genau umkehren
wiirde, weil sonst die Deutschen das doch eher sachlicher und die Tschechen
dann eher das Personliche? Aber in dem Fall war es irgendwie umgedreht. [...]
Auch wieder Typ-bedingt also. (Ip W, Situation ,, Referatsvorbereitung “, Pos 87-
97, deutsche Ip, Training 4)
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Knapp zusammengefasst reflektiert Interviewperson W in dieser Situation, dass ihr
Wunsch, ,,dass man sich auch weiterhin trifft nicht den Wiinschen oder Moglich-
keiten ihrer tschechischen Kommilitonin entsprachen. Dieser Aspekt, der eine im
Rahmen von Erasmusstudien vielfach beschriebene Herausforderung der unterschied-
lichen Kontaktbediirfnisse von ,.einheimischen Studierenden und Austausch-
studierenden umfasst, wéire im Sinne der interkulturellen Psychologie als situativer
Aspekt zu verstehen. Auch Interviewperson W verneint zunichst eine national-
kulturelle Erklarungsperspektive zugunsten einer personbezogenen (,,Ich wiirde das
vielleicht nicht, also auch gar nicht so auf dieses deutsch-tschechische beziehen,
sondern dass das halt insgesamt auch wieder personliche Erwartungen waren, die halt
unterschiedlich von beiden Seiten gewesen sind*). Im Anschluss versucht sie es doch
mit einem Bezug zu (inter-)kulturellen Elementen. Interviewperson W argumentiert
dabei, dass es in diesem Fall umgekehrt gewesen sein miisse, also ihre tschechische
Kommilitonin ,,nur an den Sachbezug gedacht hat* wohingegen sie selbst ,,personlich
daran interessiert war®, was aus ihrer Sicht das besprochene Kulturstandardpaar des
»dach- und Personbezugs™ (Schroll-Machl, 2001; Schroll-Machl & Novy, 2008)
umdreht. Auch hierdurch gelangt sie zu einer personellen Erkldrungsperspektive
(,;auch wieder Typ-bedingt, also.”). Aus Sicht der interkulturellen Psychologie wiirde
man argumentieren, dass die konkret erzdhlte Situation durchaus eine handlungs-
wirksame Variante dieses Kulturstandardpaares abbildet. Denn das Konzept besagt ja
nicht, dass Personbezug in der Kommunikation bedeutet, dass sich dahinter ein freund-
schaftliches Interesse verbirgt oder umgekehrt, dass hinter einem Sachbezug in der
Kommunikation kein freundschaftliches Interesse stecken kann. Dies wiirde bedeuten,
das Konzept im Sinne des ,,being culture® anzuwenden und fiihrt sehr schnell zu
stereotypen Vorstellungen, beispielsweise von kalten, an anderen Menschen nicht
interessierten Deutschen. Aus der Perspektive der interkulturellen Psychologie wird
die Enttduschung von Interviewperson W iiber diese Situation verstirkt, da sie erst
aufgrund der ,,Personbezogenheit® der erlebten Referatszusammenarbeit zusétzliche
Erwartungen und Hoffnungen aufbaut, nimlich dass es bei dieser Beziehung um mehr
als nur um die Referatszusammenarbeit gehen konnte. Dies wird deutlich, wenn
Interviewperson W in ihrer Beschreibung der Referatstreffen entsprechende ,,Cues*
relevant setzt (,,Und es waren auch sehr lockere, amiisante Treffen. Also in Cafés, auch

auBerhalb der Uni*). In einem kulturellen Kontext, in dem Referatszusammenarbeiten
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unter einem ,,Sachbezug® hdufig auftreten, konnen diese Aspekte (amiisant, im Caf¢)
als Signal interpretiert werden, dass ein Bediirfnis oder eine Bereitschaft zur
Vertiefung der Beziehung, auch auBBerhalb der Referatszusammenarbeit, besteht. In
einem kulturellen Kontext, in dem kulturell impréagnierte Praktiken eher dem Ideal des
»Personbezugs® folgen, stellen diese Aspekte dagegen keine besonderen Signale,
sondern eher den iiblichen Ablauf dar. Interviewperson W baut also Erwartung auf, da
sie die ,,kulturell imprégnierte Praxis ihrer Kommilitonin vor dem Hintergrund ihrer
eigenen ,.kulturell impragnierten* Praxis interpretiert. Dieses komplexe, dynamische
Verstiandnis des Kulturstandardpaares ,,Sach- und Personbezug® steht Interviewperson
W hier jedoch nicht zur Verfiigung, und kann es aufgrund der Kiirze des Trainings
vermutlich auch gar nicht. Andere, flexibilisierende Elemente, wie das Inter-
pretationsdreieck, helfen Interviewperson W in dieser Situation, eine filir sie sinnvolle
Erklarung fiir die Situation in personbezogenen Erklédrungsperspektiven zu finden. Die
grole Herausforderung und die Grenze des Verstehens komplexer kultureller

Handlungspraktiken wird an diesem Beispiel jedoch sichtbar.

Noch deutlicher ldsst sich die entsprechende Lernhiirde anhand der Interviewpassage
von Interviewperson F darstellen. Diese reflektiert ebenfalls iiber das im BiKulT zur
Anwendung gekommene nationalkulturelle Differenzkonzept des Kulturstandardpaars
»dach- und Personbezug® (Schroll-Machl, 2001; Schroll-Machl & Novy, 2008),
insbesondere tiber die Frage, ob dieses Giiltigkeit beanspruchen konne. Sie zieht dazu
Situationen aus ihrem Erfahrungsschatz heran, und wiégt aus ihrer Sicht Bestatigendes

und Widerspriichliches ab:

Das mit der Sach- und Personenorientierung. Also bei meiner Mitbewohnerin
da in Prag, das kann schon sein. Wir haben tiberhaupt nicht iiber Uni geredet so
- oder ich habe iiber Uni geredet und sie iiber ihre Familie und dass ihre
Schwester krank ist und irgendwie. Ja, ja, das kann schon sein. Aber zum
Beispiel die Tschechin, die bei uns gewohnt hat, ein Jahr lang, die hat zwar auch
von ihrer Familie erzdhlt, aber fiir die war Schule und das alles total wichtig,
wichtiger als fiir meine richtige Schwester und mich sozusagen. Und die war ja
nun mal Tschechin. (Ip F, Pos 160, deutsche Ip, Training 4)

An dieser Interviewpassage ist besonders interessant, was es iiber das Verstindnis des
kulturellen Differenzkonzeptes von Interviewperson F verrit. Bei der ersten von ihr
berichteten Begebenheit beschreibt Interviewperson F die Erfahrungen mit ihrer
Mitbewohnerin in Prag. Hierbei spricht sie auf einer Verhaltensebene, die mit dem

Konzept des ,doing culture® einher geht (,,ich habe tiber Uni geredet und sie iiber ihre
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Familie und dass ihre Schwester krank ist*). Diese Erfahrung wiirde, aus meiner und
aus Sicht von Interviewperson F zum Kulturstandardpaar ,,Sachbezug-Personbezug*
(sie nennt es Sach- und Personenorientierung) passen (,,Ja, ja, das kann schon sein®).
In der zweiten Begebenheit berichtet sie zunéchst, dass ihre Austauschschwester auch
von ihrer Familie erzéhlt habe. Mit dem Folgesatz, dass ihrer Austauschschwester
»Schule und das alles total wichtig, wichtiger als fiir meine richtige Schwester und
mich* gewesen sei, wechselt Interviewperson F jedoch sowohl von einer Verhaltens-
ebene auf die Werteebene als auch das konkrete, inhaltliche Thema. Im Mittelpunkt
steht nicht mehr, welche Art von Gesprachsthemen in welcher Art und Weise mit wem
geteilt werden und welche Wirkungen dies wechselseitig nach sich ziehen kann,
sondern das Konzept wird als eine Frage der Bedeutung von Schule im Allgemeinen,
man konnte auch sagen, im Sinne einer individuellen Leistungsorientierung,
verhandelt. An diese Aussage iiber die Bedeutung von Schule fiir ihre Austausch-
schwester kniipft Interviewperson F unmittelbar die Aussage an: ,,Und die war ja nun
mal Tschechin.“ Hiermit zeigt Interviewperson F ein Verstindnis an, bei dem der aus
,deutscher Sicht ,,tschechische* Kulturstandard ,,Personbezug* als unvereinbar mit
einer hohen Form der Leistungsorientierung oder eben damit gesehen wird, dass einem
»Schule und das alles total wichtig® ist. Ein solches Verstdndnis wére hochst proble-
matisch und stellt auch eine der Grundlagen fiir wechselseitige Vorurteile dar. Eine
unterstellte oder nicht unterstellte Leistungsorientierung ist eine der moglichen, miss-
verstdndlichen Wahrnehmungen unterschiedlicher ,.kulturell imprignierter* Praktiken
im Zusammenhang mit diesem Kulturstandardpaar sowie dem Kulturstandardpaar der
Aufwertung/ Abwertung von Strukturen'**. Ein solches Verstindnis kann in der
Interviewpassage nicht nachvollzogen werden. Interviewperson F 16st die von ihr
ausgegliederte Lernthematik im Rahmen des Gesamtinterviews so auf, dass sie
nationalkulturelle Differenzkonzepte wie Kulturstandards lieber nicht anwendet, weil
diese nicht unbedingt ,,stimmen*. Die Schwierigkeit, das Konzept der Kulturstandards

und seiner Dynamiken tatsdchlich zu erfassen, stellt ebenfalls eine bedeutsame

144 In diesem Zusammenhang ist es wichtig zu erwiihnen, dass eine Konfundierung von Annahmen zur
Leistungsorientierung mit anderen Kulturstandardpaaren, insbesondere der ,,Auf- und Abwertung von
Strukturen* und der ,,Konsekutivitit-Simultanitdt und insbesondere im Zusammenhang mit dem
Fallbeispiel ,,Podiumsdiskussion® (vgl. Kap. 5.2.3) in den Interviewdaten mehrfach auftritt. Das kann
ein Hinweis auf die Brisanz der Thematik sein, aber auch darauf, wie eng das Verstindnis von
Leistung und Professionalitét in mit ,,Arbeit* assoziierten Kontexten in Deutschland mit ,,sachlicher*
Kommunikation, Strukturen und Zeiteinteilung verkniipft wird oder lange Zeit wurde.
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Variante der ersten Lernhiirde dar, die auch bei intensiver Reflexion schwierig zu

uberwinden ist.

Bei der Analyse konkreter Anwendungssituationen tritt eine Bandbreite unterschied-
licher Lernwirkungen zutage. Dabei lassen sich zahlreiche ,, Wirkungen* im Sinne von
Lernziel 2 ,,Analysefdhigkeit von Critical Incidents* identifizieren. Gleichzeitig deutet
sich in den Daten in einigen Féllen die Wirksamkeit von Lernhiirde an, beispielsweise
aufgrund einer ungeniigenden Metakontextualisierung oder in Varianten der ersten
Lernhiirde, die mit einem unzureichenden Verstdndnis der Handlungsorientierung
oder des ,,doing culture* verbunden ist. AuBBerdem gibt es Interviewpersonen, bei
denen keine unmittelbaren Anwendungswirkungen nachvollzogen werden konnen. In
manchen Féllen liegt das daran, dass die Interviewdaten hierfiir keine Grundlage
liefern. In anderen Féllen verweisen die Interviews aber auch auf Lernhiirden, denen

ich in Kapitel 5 noch nachgehe.

4.3.6 Ergebnisreflexion

In diesem Kapitel wurde die Interviewstudie mit ihren methodischen Bestandteilen im
Rahmen von Datenerhebung und Datenauswertung mit verschiedenen Auswertedurch-
gingen vorgestellt. Einen Ergebnisiiberblick des ersten Auswertedurchgangs auf der
Basis der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2007) bot dabei das Kategorien-
system mit seinen 4 Dimensionen, in dem alle Elemente enthalten sind, die im Rahmen
der Interviews zur Sprache kamen (vgl. Abb.4-4 bis Abb. 4-7). Im letzten Unterkapitel
wurden zentrale Auffélligkeiten auf der Ebene von ,,Lernresultaten dargestellt, bei
der Ergebnisse der qualitativen Inhaltanalyse (Mayring, 2007) und der interpretativen
Re-Analyse auf Basis der relationalen Hermeneutik (Straub, 2022) kombiniert wurden.
Diese Ergebnisse beziehen sich auf allgemeine Verdnderungswahrnehmungen der
Interviewpersonen durch das Training, die Qualitit und Anwendung der von ihnen
angesprochenen Kenntnisse in Form kognitiver Systematiken und in Bezug auf
Verbalisierungen kultureller Differenzen, die Bandbreite an Anwendungsformen, die
sie in konkreten Situationen zeigen, sowie Auffélligkeiten und Lernhiirden, die dabei

offenbar werden.

Die Ergebnisdarstellungen in Kapitel 5.3 liefern somit Antworten auf Fragenkomplex

2 nach Lernresultaten und deren Beziehung zu den Lehrzielen und auf Fragenkomplex
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5 nach Umgang mit kulturellen Differenzkonzepten/annahmen sowie Besonderheiten

und Lernhiirden in den Daten. Diese lassen sich folgendermallen verstehen:

In Bezug auf die Lehrziele des BiKulT (vgl. Kap. 2.2.4) ldsst sich festhalten, dass fast
alle Interviewpersonen in reichhaltigen Varianten Verdnderungen bei sich wahr-
nehmen, die sich auf emotional-motivationale und handlungsbezogene Aspekte
beziehen. Dazu gehoren eine hohe Motivation und Sensibilitidt in Bezug auf eine
wechselseitige Verstdndigung, Emotionsregulationen und (Selbst-)Reflexionen. Dies
ist aus Sicht der Lernenden mit einem ,,intuitiven Verstehen* dessen verbunden, was
,.Kultur® , kulturelle Differenz* oder ,,Interkulturalitit® sein kann oder wie sich Situa-
tionen anfiihlen, in denen diese Thematik relevant wird. Diese Aspekte konnen dem
weit gefassten Lehrziel 1 der interkulturellen Sensibilisierung zugeordnet werden. Im
Bereich der konkreten Anwendungssituationen konnte bei einem Grofteil der
Interviewpersonen auch eine Vielzahl sinnvoller, reflektierter Umsetzungen des
Gelernten nachvollzogen werden. Diese konnen fiir einzelne Interviewpersonen recht
spezifisch ausfallen und reichen von der Initiierung von Metakommunikationen und
kritischen Selbstreflexionen bis hin zum Experimentieren mit Handlungsalternativen.
Einschrinkend muss erwédhnt werden, dass nicht alle Interviews ausfiihrlich genug

sind, um bei allen Interviewpersonen solche Anwendungssituationen zu analysieren.

In diesem Kapitel erfolgte eine Konzentration auf das Thema ,,Analysefdhigkeit
interkultureller Situationen®, das parallel zu den Ergebnissen der Fragebogenstudie
unmittelbar auf das Lehrziel 2 bezogen werden kann und in 15 konkreten Situationen
auftritt. Die Interviewpersonen rahmen dabei ihr Erleben nationalkulturell und wenden
dabei im BiKulT diskutierte, nationalkulturelle Differenzkonzepte als ,.konzeptuelle
Werkzeuge* (vgl. Kap. 3.2.1) insofern sinnvoll an, dass sie auf deren Basis ihre eige-
nen Wahrnehmungen und Handlungen reflektieren, sich hierdurch orientiert fithlen
und Verhaltensalternativen aufzeigen. Dies geschieht ohne wertende Aussagen bzw.
anhand liber Wertungen reflektierender Aussagen in Bezug auf die jeweils als anders
empfundene Herangehensweise. In diesem Sinn kann diese Anwendungswirkung als
das verstanden werden, was im Rahmen des Lehrziels 2 (vgl. Kap. 2.2.4) intendiert
war. Sowohl in den Verdnderungswahrnehmungen als auch in den genannten
Anwendungssituationen wird eine grundsétzliche Motivation zur kulturintegrativen

Haltung deutlich. Insgesamt bieten die Daten ausreichend Grundlage dafiir, um davon



206

zu sprechen, dass sich bei einem Grofteil der ,,intendierte Lernresultate im Sinne der

Lehrziele ergeben.

Gleichzeitig zeigen sich in den Daten auch spezifische Auffilligkeiten und
Lernhiirden, die insgesamt die Argumente der kontroversen Literatur auf das
Themengebiet der Interkulturalitdt spiegeln: Es finden sich insgesamt seltener kognitiv
systematisierte und ausdifferenzierte, auf Fachbegriffen beruhende Wissens-
anreicherungen und Reflexionen. FEin (explizites) kognitives Verstindnis der
theoretisch komplexen Zusammenhidnge im Zusammenhang mit interkulturellen
Interaktionen wird von den Interviewpersonen kaum oder nur ,,zwischen den Zeilen*
zum Ausdruck gebracht. Dies ist insofern nicht verwunderlich, da ein solch explizites
Wissen im Training kaum instruktiv vermittelt wurde. Ein solcher Ergebnis fiihrt aber
auch die in der Literatur immer wieder angesprochene Ambivalenz und Wider-
spriichlichkeit im Bereich des Lernens iiber Interkulturalitit vor Augen. Einerseits
wird deutlich, dass die Teilnehmenden wichtige Lernschritte vollzogen haben,
andererseits zeigt sich, dass sie theoretische Erkenntnisse in einer Situation anwenden
(koénnen) und in einer anderen Situation nicht. Dies kommt besonders, wie in der
Literatur ebenfalls hdufig beschrieben (vgl. Bosse, 2011; vgl. Kap. 3.4), beim Umgang
mit kulturellen Differenzannahmen und -konzepten zum Vorschein — im bestdndigen
Nebeneinander des Zuriickgreifens auf Stereotype und stereotypennahe Ausdrucks-
weisen einerseits sowie verhaltensnahe Beschreibungen und konzeptbezogene
Begrifflichkeiten (vgl. hierzu Kap. 5.1.4) andererseits. Die dariiber hinaus offenbar
werdenden Schwierigkeiten, komplexe, theoretische Inhalte oder Erkenntnisse zu
verbalisieren, obwohl hierzu Lernthematiken ausgegliedert wurden, bringe ich in
Zusammenhang mit dem oben angesprochenen ,intuitiven Verstehen®, das in
manchen Situationen zugénglich zu sein scheint, herangezogen und explizit

angesprochen wird und in anderen nicht.

Demgegeniiber fillt positiv auf, dass das sehr konkrete und vergleichsweise ,,einfache*
Modell des Interpretationsdreiecks hdufig Anwendung findet. Es fiihrt auch zu einem
flexiblen Umgang mit kulturellen Differenzannahmen und -konzepten — insbesondere
in ,,nicht-wissenskonformen Situationen®. Die Bedeutung von einfachen und/oder gut
zu visualisierenden Modellen, die eine Flexibilisierungskomponente beinhalten, tritt

fiir die Umsetzung in Trainings hierdurch in den Vordergrund.
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Als wichtigste Lernhiirde im Bereich der Lernresultate in den Daten dieser Arbeit
ergibt sich damit der in Kapitel 3.3 unter Riickgriff auf Nazarkiewicz (2013) als erste
Lernhiirde beschriebene Ubergang von (kollektiven) Verstindnissen des ,,being
culture* hin zu kulturellen Verstdndnissen des handlungsorientierten ,,doing culture®.
Diese Lernhiirde tritt auch in Einzelfdllen im Zusammenhang mit tiefgehenden Reflex-
ionen auf und verdeutlicht Grenzen des Verstehens von Konzepten wie Kultur-
standards. In Einzelfallen zeigt sich diese Lernhiirde auch in unreflektierten und/oder
unpassenden Ubertragungen von Erfahrungen und Erkenntnissen in der Lernsituation

in eine Anwendungssituation.

Abschlielend mochte ich noch darauf hinweisen, dass sich aus den Daten keine
einfache ,,Formel*“ zur ,,Bewertung®/“Einschitzung® von Lernresultaten oder Lern-
prozessen aus bestimmten Verbalisierungen ableiten ldsst. Vielmehr zeigt sich in den
Interviews eine individuelle Zusammensetzung von Lernschritten und Lernhiirden auf
unterschiedlichen Ebenen, die die Vielschichtigkeit der damit verbundenen

Lernprozesse aufzeigt.
Beispielhaft zeigen dies die Einzelfélle von Interviewperson C und F:

Interviewperson C verbalisiert und versteht kulturelle Differenzen bisweilen auf
Stereotypenebene. Sie iibertrdgt in einer Situation Differenzannahmen wie eine ,,Ver-
haltensvorschrift relativ unreflektiert auf einen unpassenden Kontext. Gleichzeitig
zeigt sie eine hohe Motivation zum Verstehen ,,anderer Perspektiven und reflektiert
thre eigenen. Dies geht bei ihr nach dem Training mit der bewussten Kontrolle
automatisierter Bewertungsprozesse und mit zielfithrenderen Emotionsregulationen
einher. Sie experimentiert nach dem Training mit Handlungsalternativen und lésst sich
auf neue Situationen ein. Dabei wechselt sie flexibel zwischen Betrachtungsebenen
(Kultur, Situation, Person; unterschiedliche soziale Gruppen), wenn ihr dies zum Ver-
stindnis einer Situation hilfreich erscheint. Sie setzt somit, aus einer kulturellen
Perspektive heraus (vgl. Kap. 1.1.1), wichtige Lernschritte um. Allerdings differen-
ziert sie Differenzannahmen und -konzepte inhaltlich und kontextbezogen kaum aus,
was sich bei ihr als zentrale Lernhiirde zeigt und insbesondere aus einer kollektiven

Perspektive heraus als Kennzeichen fiir ,,nicht-intendiertes* Lernen zu werten wire.

Interviewperson F verfligt demgegeniiber nach dem BiKulT {iber differenziertes
Wissen (vgl. u.a. Kap. 5.2.3) und zeigt ein hohes kognitives Reflexionsvermdgen in

Bezug auf kulturelle Differenzkonzepte oder kulturelle Differenzannahmen. Doch
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auch sie stoBt an Grenzen, wenn es um ein durchgingiges Verstehen der Hand-
lungsorientierung (,,doing culture*) kultureller Auspriagungen geht. Sie weist eine
hohe Motivation auf, noch differenzierteres und tiefergehendes Wissen in Bezug auf
das Thema zu erwerben, was ebenfalls auf zentrale und wichtige Lernschritte verweist.
Gleichzeitig ist diese Motivation bei Interviewperson F vor allem mit der Sorge
verbunden, durch zu wenig Wissen anderen Personen moglicherweise etwas ,,Fal-
sches® zuzuschreiben. Daher ,,konserviert™ sie dieses Wissen lieber, ohne dass deutlich
wird, dass es in irgendeiner Form in Alltagssituationen unterstiitzend eingesetzt wird.
Aus einem Verstindnis der kollektiven Perspektive, die Differenzkonzepten generell
kritisch gegentibersteht (vgl. Kap. 1.1.1), stellt dies einen ersten, zentralen Lernschritt
dar. Aus kultureller Perspektive wiirde man dies als Lernhiirde verstehen, da das im
Grunde differenzierte Wissen von Interviewperson F die Funktion von ,trigem
Wissen® (Renkl, 1996, vgl. Kap. 3.2) iibernimmt. Ein Verstdndnis der Funktion von
Differenzkonzepten als flexibel einsetzbare ,konzeptuelle Werkzeuge™ (vgl. Kap.

3.2.1) wird im Interview von Interviewperson F nicht erkennbar.

Was sich aus diesen Ergebnissen fiir die Interpretation und Gestaltung von Lern-

prozessen mit interkulturellem Bezug ableiten ldsst, wird in Kapitel 6 diskutiert.

Im nachfolgenden Kapitel 5 wird detailliert analysiert, wie diese spezifische Mischung
an Lernresultaten zustande kommt, indem die Bearbeitungen von konkreten Trainings-
erfahrungen der Interviewpersonen nachgezeichnet werden. Dies geschieht mit Fokus
auf die Bedingungsfaktoren ,,saliente binationale Gruppenzusammensetzung® und

»IAI-Zyklen mit konkreten Critical Incidents als Anker*.
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5 Wahrnehmung und Bearbeitung von Trainings-
erfahrungen: Eine interpretativ-verstehende
Analyse

In diesem Kapitel wird nachgezeichnet, wie es bei den Interviewpersonen im Kontext
des interkulturellen Trainings fiir tschechische und deutsche Studierende (BiKulT) zu
den in Kapitel 4 dargestellten Lernresultaten und deren Auffalligkeiten kommt und
welche weiteren Auffélligkeiten sich ergeben. Dies geschieht anhand interpretativ-
verstehender Analysen (Straub, 2022; vgl. Kap. 1.2.3 und 4.3.3) von verbalisierten
Erinnerungen an verschiedene Arten von Trainingserfahrungen durch die Teilnehmen-
den. Ubergeordnetes Ziel ist, das Spektrum der lernrelevanten Bearbeitungen aufzu-
zeigen und moglichen Griinden hierfiir nachzugehen. Konkret wird analysiert, wie die
Interviewpersonen ihre Erfahrungen im Zusammenhang mit zwei zentralen Beding-

ungs- und Trainingsfaktoren (vgl. Kap. 2.1.2 und 2.1.3) des BiKulT bearbeiten!®.

Erster Bedingungsfaktor, dem ich mich in Kapitel 5.1. widme, ist die binationale
Zusammensetzung der Trainingsgruppe. Hierzu analysiere ich, wie Beobachtungs-
und Interaktionserfahrungen, bei denen die Salienz der binationalen Kategorisierungs-

struktur eine Rolle!*®

spielte, von den Interviewpersonen erinnert und bearbeitet
werden. So kann der Beitrag, den die binationale Zusammensetzung der Trainings-
gruppe fiir die Lernprozesse der Teilnehmenden leistet, beschrieben werden. Die
entsprechenden Analysen geben Antwort auf Fragenkomplex 3. Der zweite
Bedingungsfaktor, den ich in Kapitel 5.2 betrachte, ist die zyklisch angelegte Lehr-
methode der Interkulturellen Anchored Inquiry (IAI; Kammhuber, 2000; vgl. Kap.

3.2.2). Konkret geht es um die Erinnerungen und Erfahrungsbearbeitungen an die drei

145 Ich spreche in diesem Kapitel von Bearbeitungen der Trainingserfahrungen als einer AuBerungsform
von Lernprozessen. Ich gehe im Zuge des lerntheoretischen Zusammenhangs zwischen Wahrnehmen,
Erinnern und Vorstellen (Faulstich, 2013; vgl. Kap. 3) davon aus, dass die Interviewpersonen sechs
Monate nach dem Training solche Erfahrungssituationen erinnern und verbalisieren, in denen sie
irgendeine Form der Handlungsproblematik oder Lernthematik wahrnahmen. Anhand der Art und
Weise, wie sie ihre Erinnerungen verbalisieren, ldsst sich interpretativ nachzeichnen, welche Art von
Handlungsproblematik oder Lernthematik fiir sie wichtig war, ob und wie sie diese auflosten oder
reflektierten, welche Anwendungsbereiche genannt werden oder welche Herausforderungen und
Lernhiirden hierbei auftreten.

146 In den AuBerungen der Interviewpersonen lisst sich nachzeichnen, dass fiir die meisten von ihnen
diese binationale Kategorisierungsstruktur im Kontext des Trainings und des Interviews aktiviert ist
(vgl. Kap. 1.1). So werden beispielsweise selten Namen von Teilnehmenden genannt, sondern davon
gesprochen, dass ,,die Deutschen gesagt haben® oder ,,die eine Tschechin dann so meinte*.
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IAI-Zyklen mit den Fallbeispielen (Critical Incidents) ,,Beim Abendessen®,
,Detaillierte Korrektur* und ,,Podiumsdiskussion® als Lernanker (vgl. Kap. 3.2.2 fiir
das Konzept; vgl. Anhang A fiir die Fallbeispiele/Critical Incidents). Die entspre-

chenden Analysen geben Antwort auf Fragenkomplex 4.

Die primidre Datengrundlage fiir beide Kapitel stellen die Interviews und die darin
verbalisierten Erinnerungen und Bearbeitungen der Interviewpersonen dar (vgl. Kap.
4.3). Diese Verbalisierungen werden gegebenenfalls mit den Videoaufnahmen der
Plenumsdiskurse (vgl. Kap. 1.2.1) abgeglichen, um nachvollziehen zu kénnen, was die
Interviewpersonen davon relevant setzen und was nicht und wie sie dies tun. Dabei
tiberschneidet sich das herangezogene Datenmaterial in Kapitel 5.1 und Kapitel 5.2
zum Teil, da die Gruppeninteraktionen ein wesentlicher Bestanteil der IAI-Zyklen sind
(vgl. Kap. 3.2.2). Die Zielrichtung der Datenanalyse ist in beiden Kapiteln jedoch
unterschiedlich. In Kapitel 5.1. werden zwei Bearbeitungsformen von Gruppen-
interkationen unterschieden, ndmlichen Bearbeitungen von ,,(National-)kulturellen
Differenzerfahrungen und von ,,Flexibilisierungs- und Ahnlichkeitserfahrungen®.
Innerhalb dieser Formen werden Grundlagen und Besonderheiten der jeweiligen
Erfahrungsbearbeitung herausgearbeitet. Kapitel 5.2 konzentriert sich dagegen auf die
Frage, wie und im Rahmen welcher Bandbreite die konkreten Fallbeispiele als Critical
Incidents und hierbei eingefiihrte theoretische Modelle in die Erinnerungen und
lernrelevanten Bearbeitungen der Interviewpersonen Eingang finden. Das Ziel hierbei
ist, spezifische Besonderheiten und Lernhiirden in der Auseinandersetzung mit diesen
konkreten Trainingsmaterialien zu identifizieren. Beide Kapitel liefern somit auch
Antworten zu Fragenkomplex 5. Die Analysen in Kapitel 5 wechseln zwischen
exemplarisch-typisierenden Darstellungen fiir bestimmte Bearbeitungsformen einer-
seits und Einzelfallbetrachtungen andererseits. Im ersteren Fall ist dies mit der Angabe
von Haufigkeiten fiir bestimmte Erinnerungen und Bearbeitungsformen verbunden. Im
zweiten Fall geht es darum, den spezifischen Kontext und die potenziellen Griinde fiir
Lernen oder Nicht-Lernen bei einzelnen Teilnehmenden zu erhellen. Besonderes
Augenmerk lege ich, Fragenkomplex 5 entsprechend (Kap. 1.1.3), auf die Frage, wie
die Interviewpersonen mit nationalkulturellen Differenzannahmen und -konzepten
umgehen. Ein abschlieBendes Kapitel 5.3 dient einem Uberblick der zentralen Kenn-

zeichen einzelfallbezogener Lernprozesse.



211

5.1 Bearbeitungsformen von Interaktionserfahrungen bei
hoher Salienz der binationalen Gruppenstruktur

In diesem Kapitel geht es um die Frage, in welcher Art und Weise die Interview-
personen Beobachtungs- und Interaktionserfahrungen aus dem Training erinnern und
bearbeiten bzw. welche Rolle die saliente binationale Gruppenzusammensetzung hier-
bei spielt. Ergianzend zum Kategoriensystem (vgl. Kap. 4.3.4) werden hierzu im Inter-
viewmaterial 51 Erfahrungssituationen'’ bei 21 Interviewpersonen identifiziert, in
denen die ,,nationale* Kategorisierung auf struktureller, sprachlicher oder kultureller
Ebene Relevanz fiir die Bearbeitung von Beobachtungs- oder Interaktionserfahrungen

erhalten'*®

. Die Klammer dieses Kapitels bildet Fragenkomplex 3 (vgl. Kap. 1.3) zur
Rolle der binationalen Gruppenzusammensetzung in den Lernprozessen, wobei ein

Fokus darauf liegt, wie entsprechende lernrelevante Bearbeitungen vorgenommen

147 Betrachtet werden zunichst 65 AuBerungen, in denen die Interviewpersonen an unterschiedlichsten
Stellen des Interviews davon sprechen, dass sie in den Gruppeninteraktionen und Ubungen etwas
»gesehen/gehort™ haben oder ihnen etwas ,aufgefallen” ist (Wahrnehmungen, Beobachtungen,
(Selbst-)Erkenntnisse etc.) beziehungsweise in denen sie konkrete Wahrnehmungen, Beobachtungen
und Erkenntnisse aus den Gruppeninteraktionen beschreiben. 51 Situationen gehen unmittelbar in die
Analysen in diesem Kapitel ein. Die {ibrigen 14 InterviewduBerungen teilen sich wie folgt auf: Fiinf
Personen weisen auf Situationen hin, die herausfordernde Situationen im Sinne atmosphérischer oder
emotionaler ,,Storungen® (Kategorie I1.C; vgl. Kap. 4.3.4) mit ganz unterschiedlichen Auslésern und
Reichweiten beschreiben. Diese flieBen in die Analysen in Kapitel 5.1 und 5.2 als Vergleichshorizonte
und Hintergrundwissen ein, weil sich zu diesen ,,Stérungen‘ nicht die davon unmittelbar betroffenen
Interviewpersonen selbst duBern, sondern andere. Neun AuBerungen beziehen sich auf Erfahrungen
im Rahmen der kultur-/akteursfeldiibergreifenden Wahrnehmungs- und Simulationsiibungen
,,Outside Experts” und ,,Das Urlaubsproblem® zu Themen wie ,,Selektive Wahrnehmung* oder
,2Automatische Interpretation* (vgl. Kap. 2.1.3). Auf diese gehe ich in dieser Arbeit nicht ein, da sie
in dieser Form auch in jeder anderen Trainingsgruppe gemacht werden kénnen. Die entsprechenden
AuBerungen zeigen, dass die Simulationsiibungen bei den sie erinnernden Interviewpersonen ihre
intendierten Ziele erreichten (Beispiel: ,,Bei dieser Ubung haben wir gesehen, dass wir ,zwischen den
Zeilen® lesen. Wir verstehen oder interpretieren etwas, was man uns gar nicht gesagt hat. Es ist so
wichtig, daran zu denken.“ Ip H, Pos 71, tschechische Ip, Training 1). Diese Form von
,Lernresultaten fanden Eingang in die Dimension IV des inhaltsanalytischen Kategoriensystems, das
bereits in Kapitel 4.3.5 zusammenfassend dargestellt wurde.

148 Es gibt fiinf Interviewpersonen, die keine Beobachtungs- und Interaktionserfahrungen aus dem

Training beschreiben. Von diesen fiinf werden fiir die Analysen in diesem Kapitel dennoch die
tschechische Interviewperson A aus Training 3 und der tschechische Teilnehmer Interviewperson J
aus Training 4 relevant, da deren Diskursbeitrdge von anderen Interviewpersonen aufgegriffen
werden. Beide Interviewpersonen A und J machen wihrend der Trainings und in ihren Interviews
deutlich, dass sie nationalkulturellen Erklarungsperspektiven insgesamt kritisch gegeniiberstehen
bzw. dass sie situative und personliche Erklarungsperspektiven bevorzugen. Sie selbst gehen in ihren
Interviews nicht konkret auf lernrelevante Gruppeninteraktionen in der einen oder anderen Form ein,
sondern nennen ggf. ihre eigenen kritischen oder alternativen Beitrdge hierzu. Sie setzen sich in ihren
Bearbeitungen mit den Trainingsmaterialien auseinander, wobei die Entscheidung, das Lernangebot
des BiKulT in Bezug auf eine nationalkulturelle Analyseebene Nicht-zu-Lernen deutlich wird. Auf
die Bearbeitungsformen und Griinde fiir diese Form des Nicht-Lernens gehe ich in Kapitel 5.2 ein.
Fir die Ausfiilhrungen in diesem Kapitel und die lernrelevanten Bearbeitungen anderer
Interviewpersonen ist es jedoch hilfreich, hierauf vorab hinzuweisen.
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werden. Die interpretative Analyse der relevanten Interviewpassagen fiir dieses
Kapitel folgt der Logik der relationalen Hermeneutik (Straub, 2022; vgl. Kap. 1.2.3
und 4.3.3). Im Rahmen einer maximalen Kontrastierung (vgl. Kap. 4.3.3) lassen sich
zunichst zwei grundlegende Formen der Bearbeitung unterscheiden, die ich einerseits
mit ,,(National-)Kulturelle Differenzerfahrungen® und andererseits mit ,,Flexibili-

sierungs- und Ahnlichkeitserfahrungen® benenne:

> (National-)Kulturelle Differenzerfahrungen: In Anlehnung an Nothnagel'®

(2016) zéhle ich solche Aussagen zu nationalkulturellen Differenzerfahrungen, in
denen die Interviewpersonen durch Generalisierungen bzw. generalisierte Rah-
mungen auf nationaler Ebene (z.B. in Tschechien, die Deutschen, wir, sie usw.)
und Vergleiche in Bezug auf Perspektiven oder Handlungen anzeigen, dass sie
Interaktionssituationen aus dem BiKulT als Erfahrungssituationen verstehen, in
denen sie die Handlungswirksamkeit (national-)kultureller Differenzen ,,erlebten*
oder beobachteten bzw. diese Moglichkeit in Betracht ziehen. Im zugrunde geleg-
ten Kulturverstindnis dieser Arbeit (vgl. Kap. 2.2) geht es um Situationen, in denen
die Interviewpersonen strukturell-nationale Zugehorigkeiten mit kulturellen

Differenzerfahrungen im Verhalten in Ubereinstimmung bringen.

> Flexibilisierungs- und Ahnlichkeitserfahrungen: Zu Flexibilisierungs- und Ahn-
lichkeitserfahrungen zihle ich in Anlehnung an sozialpsychologische Arbeiten der
Intergruppenforschung (z.B. Mummendey & Otten, 2002; Petersen & Six, 2008;
Pettigrew et al. 2011; Spears & Tausch, 2014) solche Erfahrungen, in denen die
Interviewpersonen die nationale Kategorisierungsstruktur flexibilisieren, indem
sie auf Ahnlichkeiten iiber nationale Gruppengrenzen hinweg fokussieren, natio-
nalkulturelle Erkldrungsperspektiven aufgrund der Gruppeninteraktion fiir un-
wahrscheinlich halten oder von Interaktionserfahrungen aus dem Training berich-
ten, in denen sie eine Diskrepanz zu ihren bisherigen (nationalkulturellen) Diffe-
renzannahmen erlebten.

In den nachfolgenden Unterkapiteln beschéftige ich mich mit der Frage, auf welcher

Grundlage und wie die Interviewpersonen ihre Interaktionserfahrungen innerhalb

dieser beiden Formen verbalisieren und bearbeiten. Die sich hierbei jeweils heraus-

149 Nothnagel (2016) arbeitete auf der Grundlage von biografischen Interviews zu einem Auslands-
aufenthalt ,,Generalisierungen® und ,,Vergleiche* als Basisoperationen beim Sprechen iiber kulturelle
Differenzerfahrungen heraus.
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kristallisierten Darstellungsstrukturen und Besonderheiten kommen durch die verglei-
chenden Analysen zwischen Interviewpassagen und das Heranziehen weiterer Ver-

150

gleichshorizonte " zustande.

5.1.1 (National-)Kulturelle Differenzerfahrungen

Von den 51 in diesem Kapitel betrachteten Beobachtungs- und Interaktionserfah-
rungen werden 30, also ca. 60%, von den Interviewpersonen als nationalkulturelle
Differenzerfahrungen gerahmt, interpretiert oder konkretisiert. Im Folgenden werden
Interviewpassagen von sechs Personen detailliert analysiert'>! und die Erkenntnisse in

den weiteren Datenrahmen eingeordnet.

Die Auswahl und Darstellungsstruktur der sechs Interviewpassagen folgt der Rolle,
die nationalkulturelle Differenzannahmen bzw. Differenzkonzepte (vgl. Kap. 1.1.1 fiir
eine Kliarung der Begrifflichkeiten) in den Bearbeitungen spielen (vgl. Fragenkomplex

5; Kap. 1.3), wie in Abbildung 5-1- dargestellt.

Anwendung selbst formulierter kultureller
Differenzannahmen

[Anwendung theoretisch fundierter, kultureller]
Differenzkonzepte

Ableitung von Lernresultaten auf allgemeiner.
— interkultureller Handlungsebne (kein
spezifischer Differenzfokus)

Keine unmittelbare Anwendung/Ableitung
von Differenzkonzepten:
Erinnerungsverzerrungen oder
Lernmotivation

Bearbeitungen (national-)
kultureller Differenzerfahrungen

Abbildung 5-1: Bearbeitungsvarianten (national-)kultureller Differenzerfahrungen, strukturiert nach der
Rolle, die nationalkulturelle Differenzannahmen bzw. Differenzkonzepte darin spielen.

150 Einen wichtigen Vergleichshorizont stellen dabei die Videoaufnahmen der Trainings dar, wobei
diese nicht systematisch ausgewertet, sondern durch punktuelle, zielgerichtete Einschitzungen
einbezogen werden (vgl. Kap. 1.2). Auch theoretische Perspektiven, sowie Vergleiche zwischen
einzelnen Trainingsdurchfiihrungen oder Aussagen anderer Interviewpersonen konnen zu Vergleichs-
horizonten im Rahmen der nachfolgenden interpretativ-verstehenden Analysen werden.

51 Die Analyse und Darstellung der Interviewpassagen erfolgt durch eine ,,formulierende* und eine

,vergleichende Interpretation®, zundchst im Sinne einer minimalen Kontrastierung und bei
Interviewpassage 6 im Sinne einer maximalen Kontrastierung (Straub, 2022; vgl. Kap. 1.2.3).
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Auf dieser Grundlage werden die nachfolgenden Analysen in Unterkapitel strukturiert.
Die detaillierte, vergleichende Analyse der sechs Interviewpassagen betrachtet dabei
jeweils die folgenden, weiteren Aspekte, die in theoretischer Hinsicht fiir Kontro-
versen (Kap. 1.1 und 2.2) sorgen und untersucht Besonderheiten in den jeweiligen

Bearbeitungsvarianten. Im Einzelnen geht es um ...

— die Ebene, auf der die Wahrnehmung der Differenz in der Erinnerung verortet

wird (Einzelbeobachtung, Mehrfachbeobachtung).

— das Nennen einer (Selbst-)Kategorisierung auf struktureller und/oder Selbst-

positionierung auf handlungsbezogener (kultureller) Ebene.

— die Art des Inhalts der (kulturellen) Differenzwahrnehmung (Was wird als

Differenz beschrieben? Welche Wissensquelle kommt hierfiir in Betracht?).

— die Art der Formulierung oder Darstellung der wahrgenommenen Differenz-
inhalte (stereotype Attribute, verhaltensnahe Beschreibung, Konzepte, Fach-
begriffe etc.).

— die in der Interviewpassage oder im weiteren Verlauf des Interviews zum Aus-

druck gebrachte Intensitdt der Erfahrungssituation.

— die weiterfiihrende Bearbeitung der beschriebenen Erfahrungssituation im
Sinne von ausgegliederten Lernthematiken, Lernresultaten, Anwendungen

oder Lernhiirden.

In diesem Unterkapitel geht es demnach um eine sehr grundlegende Betrachtung von
Aspekten, die in die Bearbeitung einer Erfahrung als nationalkulturelle Differenz-
erfahrung einflieBen. Dies soll helfen, eine Verbindung zwischen den so kontrovers
diskutierten Einzelelementen Wahrnehmung, Erinnerung, Vorstellung, Verbalisierung
und Anwendung im Lebenskontext der Teilnehmenden herzustellen. Ein Ziel ist
herauszuarbeiten, welche Aspekte die Lernenden bei ihrer Bearbeitung relevant
setzen, welche Griinde fiir ihr Lernen oder Nicht-Lernen (Faulstich, 2013; vgl. Kap.
3.2) sich hierdurch herauskristallisieren und welche Folgen in Form von weiter-
fiihrenden Bearbeitungen sich daraus ergeben. Durch den Einbezug dieser weiter-
fiihrenden Bearbeitungen wird zudem eine Verkniipfung zu den Ergebnissen aus

Kapitel 4.3.5 hergestellt.
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5.1.1.1 Bearbeitung von ,,differenten Verhaltensbeobachtungen und Diskurs-
beitrigen auf Grundlage selbst formulierter, kultureller Differenz-
annahmen

Die ersten drei analysierten Interviewpassagen bilden die Grundlage, um zentrale
Merkmale der Bearbeitung von Trainingserfahrungen herauszuarbeiten, in deren
Zusammenhang das Trainingskonzept und/oder die Trainerinnen keine unmittelbar

passenden, theoretischen Differenzkonzepte einfiihrten.

In Interviewpassage 1 geht es um eine allgemein und kurz gehaltene Beobachtung von
Interviewperson Z aus Training 1 auf die Frage, ob er erzéhlen kdnne, was im Training

gemacht wurde.

Interviewpassage 1:

Wir haben dort iiber kulturelle Unterschiede gesprochen. Und wir Tschechen
haben auch dariiber gelacht. Die Deutschen haben umgekehrt alles sehr ernst
genommen (lacht). (Ip Z, Pos 66, tschechischer Ip, Trainingl)

In Interviewpassage 1 sagt Interviewperson Z zunichst aus, dass im BiKulT ,,liber
kulturelle Unterschiede gesprochen® wurde, was einem Inhaltsfokus des BiKulT
entspricht. In diesem Zusammenhang schildert Interviewperson Z eine national-
kulturell gerahmte Beobachtung, in der er die Verhaltensweisen tschechischer und
deutscher Teilnehmender kontrastiert. Diese Verhaltensweisen beschreibt er fiir die
tschechischen Teilnehmenden handlungsorientiert, wobei er sich selbst in diese
Gruppe kategorisiert (,,wir Tschechen haben auch dariiber gelacht*). Fiir die deutschen
Teilnehmenden bettet er die Aussage in eine interpretative Aussage ein (,,Die Deut-

schen haben umgekehrt alles sehr ernst genommen*).

Im Interviewpassage 1 verortet Interviewperson Z die Wahrnehmungssituation auf
einer generalisierten, nationalkulturellen Ebene, was sich auf den Videos (vgl. Kap.
1.2.1) teilweise in den mehrfachen Nachfragen durch zwei deutsche Teilnehmerinnen
spiegelt. Interviewperson Z nimmt in seiner Aussage eine Selbstkategorisierung (,,wir
Tschechen) in die Gruppe der tschechischen Teilnehmenden vor. Da er diese
unmittelbar mit einer Beschreibung von Verhaltensweisen (,,haben dariiber gelacht®)
koppelt, ist anzunehmen, dass Interviewperson Z sein eigenes Verhalten hierzu in
Ubereinstimmung erlebt und sich damit auch entsprechend selbst positioniert.

Inhaltlich bezieht sich die Differenzwahrnehmung (lachen vs. ernst nehmen) auf eine
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Thematik, die in dhnlicher Form auch bei anderen Interviewpersonen auftaucht!>? und
die, meiner Forschungs- und Lehrerfahrung nach, hiaufiger Bestandteil eines Erfah-
rungs- oder Stereotypenwissens in Diskursen iiber tschechisch-deutsche Kontexte ist.
Entsprechend passt sie als Einzelaspekt auch in den Zusammenhang des deutsch-
tschechischen Kulturstandardpaares ,,Sachorientierung-Personorientierung® (Schroll-
Machl & Novy, 2008), ohne deren Kern abzubilden. Die besagte Differenz wird in
Interviewpassage 1 kurz und knapp, in Form konkreter Verhaltensbeschreibungen
(,,gelacht™) einerseits und einer Interpretation (,,ernst genommen*) andererseits dar-
gestellt. Diese Beobachtung wurde von Interviewperson Z in den Plenumsdiskursen
nicht explizit angesprochen. Eine weiterfiihrende Bearbeitung dieser Thematik lésst
sich dem Gesamtinterview mit Interviewperson Z nicht entnehmen. Die Aussage
enthalt fiir mich keine Anhaltpunkte, dass diese Beobachtung von Interviewperson Z
besonders ,,iiberraschend* oder ,,intensiv erlebt wurde. Sein Lachen am Ende der
Interviewpassage kann aber darauf hindeuten, dass er diesen Aspekt auf angenehme
Weise ,,interessant” fand. Dezidierte Griinde fiir diese Form der lernrelevanten
Bearbeitung konnen in diesem Fall nicht rekonstruiert werden. Vor dem Hintergrund
des Konzeptes der ,,Selektiven Wahrnehmung* (z.B. Fiedler & Bless, 2002; vgl. Kap.
1.1.1 und Kap. 2.1.3) liegt allerdings die Vermutung nahe, dass Interviewperson Z
dieser Erfahrung erinnert und bearbeitet, weil sie zu einem ihm bekannten Muster im
tschechisch-deutschen Differenzspektrum passt, das er im Verhalten der
Teilnehmenden wiedererkennt. Konkrete Folgen konnen aufgrund der Kiirze der Inter-

viewaussage nicht rekonstruiert werden.

In Interviewpassage 2a und b geht es ebenfalls um eine Verhaltensbeobachtung,
diesmal von Interviewperson U aus Training 2 und auf die Frage, ob ihr an den
Teilnehmenden des Trainings etwas aufgefallen sei. Thematisch bezieht sich ihre

Aussage auf wahrgenommene Differenzen im Diskurs- und Arbeitsverhalten der

152 Die drei tschechischen Interviewpersonen Ip B, Ip D und Ip L sprechen diese Form der
Differenzwahrnehmung (lustig-ernst bzw. Dynamik-Fokussierung) an, wobei Ip D dabei auf ihre
bisherigen Erfahrungen in Deutschland verweist, wihrend Ip B und Ip L eine entsprechende
Ausprigung bei den beiden Trainerinnen wahrnehmen.
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tschechischen und deutschen Teilnehmenden.!>® In der nachfolgenden Interview-
passage wird diese Beobachtung von Interviewperson U als ,kulturelles Differenz-

thema‘“ bearbeitet:

Interviewpassage 2a:

Auf jeden Fall ist mir aufgefallen, schon auch in den Gruppenarbeiten, die
Herangehensweisen von den Deutschen und Tschechen. Also gerade in meiner
Gruppe war einer, der doch alles immer korrekt und ganz penibel und geplant
und weif3 ich nicht was, da ran gegangen ist. Und das ist mir dann aufgefallen
eben auch an den Deutschen, auch noch mal im Vergleich irgendwie, dass das
alles so sofort strukturiert wurde (Pause). (Ip U, Pos 125, deutsch-tschechische
Ip, Training 2)
Interviewperson U nennt in dieser Interviewpassage zunéchst allgemein, generalisiert
und nationalkulturell gerahmt (,,von den Deutschen und Tschechen*) eine Beobach-
tung (,,ist mir aufgefallen), die mit den ,,Herangehensweisen* ,,in den Gruppenarbei-
ten“ zu tun hat. Im Anschluss bezieht sie sich auf einen konkreten Teilnehmer (,,gerade
in meiner Gruppe war einer, der ...*), dessen Verhalten sie mit den Worten beschreibt
(,,der doch alles immer korrekt und ganz penibel und geplant und weil} ich nicht was,
da ran gegangen ist*). Ihre Beschreibung erfolgt also anhand einer Aufzihlung von
Attributen (,,korrekt®, ,,penibel®, ,,geplant®), die sie mit dem Satz ,,und weil} ich nicht
was‘ abschlieBt. In ihrem nichsten Satz rahmt Interviewperson U diese Beobachtung
wiederum nationalkulturell (,,eben auch an den Deutschen®) — in Relation (,,auch noch
mal im Vergleich irgendwie) zu einer hier nicht mehr explizit ausgesprochenen
sozialen Vergleichsgruppe. Erst der letzte Satzteil der zitierten Interviewaussage gibt
einen Hinweis auf ein konkretes Verhalten im Sinne einer handlungsorientierten Beo-
bachtung, die der Aussage von Interviewperson U zugrunde liegen diirfte, ndmlich:

,.dass das alles so sofort strukturiert wurde.“!>*

153 Diese Form der Differenzwahrnehmung wurde von vier Interviewpersonen mit unterschiedlichen
Interpretationsvarianten angesprochen. Das Thema hatte ich bereits in Kapitel 4.1.3 im Zuge einer
machtsensiblen Reflexion des Trainingsgeschehens analysiert. Ich gehe davon aus, dass sich hierbei
sowohl eine Machtasymmetrie in Bezug auf die dominante Sprache ,,deutsch* als auch eine kulturelle
Differenzthematik spiegelt — kulturell wohlgemerkt in Form einer Handlungspraxis, die in
Institutionen wie Schule in mehr oder weniger starkem Ausmal} eingefordert und eingeiibt wird.

154 Da die Kleingruppenarbeiten auf den Videos nicht zu sehen sind, kann ich in Ubereinstimmung mit
dieser Beobachtung von Ip U insbesondere die Interviewaussagen des deutschen Teilnehmers Ip G
nennen, iiber den Ip U in dieser Interviewpassage spricht. Ein Lernresultat von Ip G im Zuge der
Trainingsteilnahme ist ndmlich eine intensive Selbstreflexion in Bezug auf sein Verhalten (,,Also
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In Interviewpassage 2 wird die Wahrnehmungssituation von Interviewperson U im
ersten Satz zunichst auf generalisierter Ebene angesprochen, im zweiten Satz auf der
Grundlage ihrer Wahrnehmung eines Teilnehmers spezifiziert und im dritten Satz
wieder auf eine nationalkulturelle Ebene generalisiert. Dieser eine Teilnehmer (Ip G)
fungiert in der Interviewpassage von Interviewperson U als Beispiel. Allerdings fallt
die beinahe Gleichsetzung der beiden Wahrnehmungsebenen auf. Die Art der
Verhaltensbeschreibung in Form einer Aufzédhlung von Attributen (,korrekt®,
»penibel”, | geplant®), die noch dazu als nicht vollstindig dargestellt wird (,,und weil3
ich nicht was*), deutet darauf hin, dass Interviewperson U hierbei einen Prototyp'> in
threm Wissensschatz aufgreift, dem Interviewperson G besonders gut entspricht, und
weniger auf konkrete, erinnerte Verhaltensweisen des Teilnehmers. Auch in diesem
Fall liegt die Annahme nahe, dass sich Interviewperson U in ihrer Erinnerung auf ein
ihr bekanntes Muster stiitzt. Inhaltlich beziehen sich die Attribute auf relativ stereotype
Darstellungen im Zusammenhang mit einer ,,deutschen Arbeitsweise®, die allerdings
auch in Handlungsproblematiken und damit im Erfahrungswissen von Fach- und
Fiihrungskréften im tschechisch-deutschen Kontext in facettenreichen Varianten
immer wieder Relevanz erhalten (vgl. Biirger & Thomas, 2007). Eingebettet in ihre
relationalen Wahrnehmungen bildet diese Thematik somit auch den Kern des Kultur-
standards ,,Aufwertung von Strukturen‘ bei ,,deutschen Fach- und Fiihrungskréften
ab (Schroll-Machl, 2001; Schroll-Machl & Novy, 2008), der die Tendenz oder das
Bediirfnis beschreibt, Arbeitsschritte und Prozesse in einen strukturierenden Rahmen
einzuordnen. Dieser Kulturstandard war an mehreren Stellen Bestandteil von Dis-
kursen der Teilnehmenden des BiKulT. Inwieweit sich Interviewperson U auf ein
solches theoretisches Konzept bezieht oder nicht, ist in Interviewpassage 2 nicht zu

erkennen. Dargestellt wird die Thematik von Interviewperson U sowohl in Form der

diese Arbeitsweise [...] mit den, wie heif3t das Flip-Charts?[...] also da war eigentlich [...] immer ich
der, der gesagt hat: ,ja jetzt nehmen wir einen Stift in die Hand und jetzt tun wir das strukturieren und
aufschreiben et cetera’. Und das ist mir dann im Nachhinein erst gekommen, dass das ja genau dieses
Verhalten, also dieses, Zielstrebigkeit oder Struktur et cetera ist. ... Und ich bin mir halt immer mehr
bewusst geworden wie, sagen wir mal, ,,typisch ich da wohl eigentlich bin. ... Und ich habe mir halt
die Frage gestellt, wie man da irgendwas dndern konnte, dass jetzt vielleicht auch andere auch mehr
einbezogen werden.* Ip G, Pos 72, Pos 74, deutscher Teilnehmer, Training 2). Ip G wird von sich und
anderen Teilnehmenden wihrend der Plenumsgespréiche, auch in Bezug auf andere Differenzaspekte
und in Auseinandersetzung mit den Kulturstandardpaaren als relativ ,,typisch® fiir ,,Deutsche* ange-
sehen und markiert.

155 BEin Prototyp bezeichnet in der kognitiven Sozialpsychologie eine im Gedichtnis gespeicherte,

abstrakte Reprisentation von Merkmalen, die mit einer bestimmten Kategorie assoziiert werden
(Stroebe, Jonas & Hewstone, 2002, S. 672)
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oben genannten Attribute als auch in Form konkreter Verhaltensbeschreibungen (,,dass
das alles so sofort strukturiert wurde*). Beziiglich der Intensitdt erweckt die Interview-
passage bei mir den Eindruck, dass fiir Interviewperson U das Verhalten von Inter-
viewperson G auffillig war, ohne jedoch besonders intensive oder iiberraschende
Emotionen hervorzurufen. Unklar bleibt in Interviewpassage 2, welche konkreten Ver-
haltensweisen Interviewperson U bei sich oder den anderen Teilnehmenden wahr-
nimmt. Sich selbst kategorisiert (,,Gruppenzugehorigkeit™) oder positioniert (,,Ver-
halten®) Interviewperson U in ihrer Aussage zunéchst nicht. Diese Nicht-Kategori-
sierung konnte damit in Zusammenhang stehen, dass Interviewperson U einen
deutsch-tschechischen Familienhintergrund hat. Die weiterfiihrenden Bearbeitungen
threr Trainingserfahrungen im Rahmen ihres Gesamtinterviews zeigen allerdings, dass
Interviewperson U im Kontext der Trainingsteilnahme Lernthematiken in Bezug auf
(national-)kulturelle Erklarungsperspektiven ausgliedert. Sie verwendet national-
kulturelle Differenzannahmen oder -konzepte als Reflexionsvorlage fiir Erfahrungen
aus ihrem Familienalltag. Hierzu zitiere ich exemplarisch Interviewpassage 2b, in der
sie auf eine solche Bearbeitung hinweist. Die AuBerung erfolgt auf die Frage, ob sie
sich an etwas aus dem BiKulT im letzten halben Jahr erinnerte und in welchem

Zusammenhang:

Interviewpassage 2b:

Also an das mit der Strukturierung und auch anderes. Nach dem Training habe
ich mir zum Beispiel so verschiedene Reaktionen in Erinnerung gerufen, auch
an meinen Bruder, zum Beispiel. Weil er eben mehr in Tschechien aufgewachsen
ist als ich. Und dass ich mir dann Einiges mehr erkldren konnte und auch Einiges
besser verstehen konnte. (Ip U, Pos 50, deutsch-tschechische Ip, Training 2)

In Interviewpassage 2b kommt nicht konkret zur Sprache, welche Reaktionen oder
Verhaltensweisen ihres Bruders Interviewperson U im Rahmen dieser AuBerung im
Kopf hat. Offenbar beinhaltet eine nationalkulturelle Erklarungsperspektive fiir
Interviewperson U aber neue oder systematisierende Aspekte, auf deren Grundlage sie
sich ihre Alltagserfahrungen ,,mehr erkldren* und ,,besser verstehen kann. In diesem
Sinn erhilt die Wahrnehmung von Differenzen, wie in Interviewpassage 2a, fiir sie
eine Bedeutung, die iiber eine reine Verhaltensbeobachtung hinausweist. Hierin diirfte
der Grund fiir die Form der lernrelevanten Bearbeitung bei Interviewperson U zu sehen
sein. Sie nimmt zudem indirekt einen Bezug zum eigenen Verhalten und eine Selbst-

kategorisierung vor, indem sie in der Interviewpassage die Relation zwischen dem



220

primédren Sozialisationsort von sich und ihrem Bruder relevant setzt (,,weil er eben

mehr in Tschechien aufgewachsen ist als ich®).

Zusammenfassend fallt in den Interviewpassagen von Interviewperson U der un-
mittelbare Wechsel der Formulierung der Wahrnehmungssituation zwischen national-
kultureller Ebene und Einzelbeobachtung ins Auge. Die als prototypisch wahrge-
nommenen und eingeordneten Verhaltensweisen des Teilnehmers G scheinen diesen
automatischen Wechsel zu erleichtern. Der zum Ausdruck gebrachte Differenzinhalt
konnte sich bei Interviewperson U wiederum sowohl aus Erfahrungs-, Stereotypen-
als auch Differenzkonzeptwissen speisen. Die Darstellung von kulturellen Differenz-
annahmen erfolgt sowohl interpretativ-attributiv als auch konkret verhaltensbezogen.
Die weiteren Bearbeitungen ihrer Trainingserfahrungen zeigen, dass fiir Interview-
person U die nationalkulturelle Erklarungsperspektive eine Bedeutung erlangt, indem
sie Ankniipfungspunkte an Verhaltensweisen von Familienmitgliedern und, hieriiber

vermittelt, sich selbst findet und reflektiert.

Interviewpassagen 3 (a und b) bezieht sich, im Gegensatz zu den Interviewpassagen 1
und 2, nicht auf eine reine Beobachtung von Verhaltensweisen anderer Teilnehmender.
Vielmehr geht es um Erinnerungen von Interviewperson P an die Diskurse zum Fall-
beispiel ,,Detaillierte Korrektur (vgl. Anhang A2) in Training 3. Interviewperson P,
die vor dem BiKulT bereits 2 Jahre in Tschechien verbrachte, verbalisiert die zugrunde
liegende Erfahrungssituation an zwei Stellen ihres Interviews im Zusammenhang mit
Erkenntnissen, die sie aus dem Training mitnahm. Bevor Interviewpassage 3a einsetzt,
reflektiert Interviewperson P zundchst dariliber, dass sie sich selbst bei den be-
sprochenen Handlungsproblematiken des BiKulT beziiglich der Verhaltensweisen der
Akteure der Fallbeispiele meist ,,irgendwo in der Mitte* (Ip P, Pos 105) positionieren

wiirde. An diese Aussage schlie3t sich Interviewpassage 3a an:

Interviewpassage 3a:

Ip: Aber, ich glaube, ich habe bei dem Training schon auch gemerkt, dass ich
doch mehr von den Eigenschaften habe, zu denen man gemeinhin sagt: ,typisch
deutsch.’ Also mehr, als ich gedacht hiitte.

I: Was denn zum Beispiel?

Ip: Ja, ich glaub, so eine gewisse Griindlichkeit. Das vor allem diese, diese
Aufgabe, wo wir dann dariiber diskutieren sollten mit dieser Arbeit, die die eine
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korrigiert hat fiir die andere. [ ...] also da haben die Tschechen dann gesagt: ,Ja
die Deutschen, die wollen halt eher ne perfekte Arbeit abgeben und der Tscheche
will vielleicht lieber so- also ,das hab ich gemacht, das ist meine Arbeit’abgeben.
Und in so was kann also-, dass ich sehr griindlich bin bei so was und ein bisschen
perfektionistisch, das ist mir da alles ein bisschen deutlicher aufgefallen. (Ip P,
Pos 106-108, deutsche Ip, Training 3)

Interviewpassage 3a beginnt mit der Feststellung von Interviewperson P, dass sie
neben der zuvor genannten Selbstpositionierungen ,,irgendwo in der Mitte* (Ip P, Pos
105) ,,bei dem Training schon auch gemerkt“ hat, dass sie ,,Eigenschaften* hat, ,,zu
denen man gemeinhin sagt, ,typisch deutsch**“. Diese Erkenntnis prézisiert sie mit dem
Satz ,,Also mehr, als ich gedacht hitte”, was auf eine tendenziell neue oder iiber-
raschende Erkenntnis hindeutet. Als Beispiel hierfiir nennt sie auf Nachfrage das von
ihr selbst so benannte Thema ,,Griindlichkeit.” Sie verortet ihre diesbeziigliche (Selbst-
) Erkenntnis im Diskurs zum Fallbeispiel ,,Detaillierte Korrektur®, insbesondere in der
von ihr erinnerten Perspektivenexplikation tschechischer Teilnehmender auf genera-
lisierter Ebene (,,da haben die Tschechen dann gesagt®). Diese Perspektiven-
explikation zitiert Interviewperson P mit den Worten: ,,Ja, die Deutschen, die wollen
halt eher ne perfekte Arbeit abgeben und der Tscheche will vielleicht lieber so— also:

,das hab ich gemacht, das ist meine Arbeit’ abgeben.” Dieses Zitat enthdlt eine

nationalkulturell gerahmte oder zugeordnete (,,die Deutschen®; ,,der Tscheche®)
Kontrastierung zu den vermuteten Intentionen (,,wollen®, ,,will*) im Zusammenhang
mit der Abgabe von Hausarbeiten, ndmlich derart, dass einerseits ,,eher” der Wunsch
besteht, eine mdglichst ,,perfekte Arbeit” abzugeben und andererseits ,,lieber* eine
Arbeit, in der die eigene Leistung der schreibenden Person (ggf. mit ihren Starken und
Schwichen) erkennbar ist. Interviewperson P bewertet diesen Diskursbeitrag in ithrer
Interviewpassage nicht, sondern beschreibt, dass ihr im Zusammenhang mit dieser
Aussage ,.ein bisschen deutlicher aufgefallen* sei, dass sie selbst ,,bei so was* ,,sehr
griindlich und auch ,,ein bisschen perfektionistisch* sei. Interviewperson P schldgt in
diesem letzten Satz auf der Inhaltsebene den Bogen von ihrer zu Beginn genannten
Selbsterkenntnis der ,,typisch deutschen Eigenschaften* iiber die im Zitat ,,den
Deutschen zugeordnete Intention, eine ,,perfekte Arbeit* abgeben zu wollen hin zu
threr Selbstbeschreibung und Selbstwertung als ,,sehr griindlich® und ,,ein bisschen
perfektionistisch.” Konkrete Verhaltensweisen im Zusammenhang mit den beschrie-
benen Intentionen, Interpretationen und Wertungen, wie sie auch Bestandteil der Trai-

ningsdiskurse waren, werden in dieser Interviewpassage nicht beschrieben.
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Auf dieselbe Erfahrungssituation und den zugehdrigen Diskurs kommt Interview-
person P relativ am Ende ihres Interviews noch ein zweites Mal zu sprechen. Im
Zusammenhang einer ldngeren Antwort auf die Frage, ob sie speziell von den
tschechischen Teilnehmenden etwas gelernt habe, steht einer ihrer Antwortaspekte im
Zusammenhang mit der ,,Erfahrbarkeit (kultureller) Differenzen. Hierbei greift sie
auf dieselbe Diskurserinnerung zum Fallbeispiel ,,Detaillierte Korrektur® und eine

weitere Spezifikation zurtick:

Interviewpassage 3b:

Ich finde schon, dass man sieht, dass einfach es andere Herangehensweisen an
Sachen gibt. Also gerade wenn ich mich jetzt zum Beispiel wieder erinnere, an
die Diskussion iiber diese Sache mit dieser Hausarbeit, mit der Korrektur. Da
hat eben halt eine Tschechin gesagt, sie glaubt, dass Deutsche eher die perfekte
Arbeit abgeben wollen und Tschechen eher ihre eigene Arbeit. Und sie zum
Beispiel, ldsst ihre Arbeiten auch gar nicht Korrekturlesen. Ich lasse meine
immer Korrekturlesen. (Ip P, Pos 164, deutsche Ip, Training 3)

Interviewpassage 3b startet wiederum mit einer Erkenntnisbeschreibung aus dem
Training, mit den Worten: ,,Ich finde schon, dass man sieht, dass einfach es andere
Herangehensweisen an Sachen gibt.“ In Interviewpassage 3b steht zunichst nicht, wie
in Interviewpassage 3a, eine Selbsterkenntnis im Vordergrund. Vielmehr geht es allge-
mein um die Wahrnehmung von Perspektivendiversitit (Differenzen) durch Inter-
viewperson P (,andere Herangehensweisen®), die anhand des Beispiels national-
kulturell gerahmt werden. Formulierungen wie ,,Herangehensweisen®, ,,dass man
sieht” und ,,dass ... es ... gibt* verweist auf verhaltensbasierte und handlungswirk-
same Aspekte. Diese Erkenntnis verortet Interviewperson P wiederum im erinnerten
Diskurs zum Fallbeispiel ,,Detaillierte Korrektur.“ Diesmal verbalisiert sie ihre Er-
innerungen in Form einer doppelten, vergleichenden Kontrastierung, in der die wahr-
genommenen Differenzen spezifiziert werden. Bei der ersten Kontrastierung handelt
es sich um denselben Inhalt, wie in Interviewpassage 3a, ndmlich das Zitat zu ver-
muteten Intentionen von ,,.Deutschen* und ,,Tschechen* im Zusammenhang mit der
Abgabe einer Hausarbeit (,,dass Deutsche eher die perfekte Arbeit abgeben wollen und
Tschechen eher ihre eigene Arbeit*). Diesmal nennt Interviewperson P jedoch nicht
mehr generalisiert ,,die Tschechen als Urheber des erinnerten Zitats, sondern eine
tschechische Teilnehmerin und deren Wahrnehmung (,,Da hat eben halt eine
Tschechin gesagt, sie glaubt, dass...”). Bei der zweiten Kontrastierung nennt Inter-

viewperson P dann auch, zum ersten Mal in diesem Zusammenhang, konkrete
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Verhaltensweisen, wobei sie die Verhaltensbeschreibung der zuvor zitierten tsche-
chischen Teilnehmerin (,,sie ... ldsst ihre Arbeiten auch gar nicht Korrekturlesen®) mit
ihrem eigenen Verhalten vergleicht (,,ich lasse meine immer Korrekturlesen®). An die-
ser Stelle erfolgt eine Eigenpositionierung von Interviewperson P hinsichtlich des Ver-
haltens, und nicht mehr, wie in Interviewpassage 3a, hinsichtlich ,,Eigenschaften‘ oder

,,Intentionen.*

Die Erfahrungsgrundlage im Training zu den Interviewpassagen 3 a und b ist auf den
Videos zu sehen und zu horen und die zentrale Interpretationsperspektive (perfekte
oder eigene Arbeit) wird von vielen der Teilnehmenden beider Nationalitidten durch
unterstiitzende Reaktionen aufgenommen. Es gibt in den Plenumsdiskursen aber auch
kontrdre Beitrdge zu dieser Meinung, insbesondere von der tschechischen Inter-
viewperson A, die individuelle Priferenzen und insbesondere die Sprachkompetenz
einer Person als wesentliche Erkldrungsperspektive fiir die Handlungsproblematik des
Fallbeispiels anfiihrt. Es ist auffallig, dass Interviewperson P deren Diskursbeitrige in
ihrem Interview gar nicht erwihnt. Auf mogliche Griinde hierfiir gehe ich weiter unten
(Kapitel 5.1.2) noch ein, da sich dieses Muster des Ignorierens der Beitrdge von
Interviewperson A in den Bearbeitungen von Trainingserfahrungen aus Training 3

mehrfach zeigt.

In den Interviewpassagen 3 a und b wird die Wahrnehmungssituation der zentralen,
erinnerten Differenzerfahrung einmal auf generalisierter Ebene (Interviewpassage 3a:
,haben die Tschechen dann gesagt*) und einmal auf individuumsbezogener Ebene mit
»hationaler” Kategorisierung (Interviewpassage 3b: ,.hat eben halt eine Tschechin
gesagt™) wiedergegeben. Wie in Interviewpassage 2a zeigt sich auch in den Interview-
passagen 3a und b ein geradezu austauschbares Nebeneinander beider Wahrneh-
mungsebenen. Inhaltlich 1asst sich die Art der fokussierten Differenz auf die in den
Diskurs eingebrachten Perspektivenexplikationen, Eigenpositionierungen und ggf.
auch dem Stereotypenwissen (,,perfekt®) von Teilnehmenden zuriickfiihren. Sie liee
sich auch auf Aspekte eines Kulturstandardpaares, nimlich der ,,Aufwertung vs.
Abwertung von Strukturen* (Schroll-Machl & Novy, 2008; Biirger & Thomas, 2007)
bzw. seine interpretativen Folgen beziehen. Dieses Konzept wurde im Rahmen der
Diskurse zum Fallbeispiel ,,Detaillierte Korrektur* nicht explizit eingefiihrt. Fach-
begriffe oder ein Hinweis, dass sich Interviewperson P auf ein Konzept bezieht, lassen

sich der Interviewpassage nicht entnehmen. Die Art der Differenzdarstellung zeigt,
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wie schon in den Interviewpassagen 1 und 2, eine Vermischung verhaltensnaher
Beschreibungen und der Aufzéhlung von Attributen (,,perfekt*). Zusatzlich verwendet
Interviewperson P, neben dem Begriff der ,,Herangehensweisen‘ (3b) auch den Begriff
der ,,Eigenschaften* (3a) im Zusammenhang mit kulturellen Differenzen. Es stehen
also Aspekte, die auf ein Versténdnis des ,,being culture* hinweisen und Aspekte, die
auf ein Verstidndnis des ,,doing culture* hinweisen, unverbunden nebeneinander.
Gleichzeitig wird im zentralen Zitat der Perspektivenexplikation keine der Perspek-
tiven von Interviewperson P als ,,besser oder ,,schlechter” bewertet. Vielmehr nutzt
Interviewperson P ihre Erinnerung an differente Perspektiven fiir eine Selbstreflexion,
die mit der Selbstkategorisierung und Selbstpositionierung als ,typisch deutsch®
einher geht, was im Kontext der Interviewpassagen von Interviewperson P jedoch
nicht besonders positiv konnotiert erscheint. Die Erfahrungssituation dient
Interviewperson P in Interviewpassage 3a zur Beschreibung eines Prozesses, in dem
sie eigene Perspektiven (,,Eigenschaften®) als kulturgebundene Perspektiven (,,Eigen-
schaften®) reflektiert, womit Nazarkiewicz (2010b, S. 90) den zentralen Prozess beim
interkulturellen Lernen beschreibt. In dieser Arbeit war ein entsprechender Prozess mit
dem Lehrziels der interkulturellen Sensibilisierung verbunden (vgl. Kap. 2.2.4). Die
weiterfiihrende Bearbeitung der berichteten Erfahrungssituation ist in den Interview-
passagen 3aund b von Interviewperson P im Zusammenhang mit diesen ihren Erkennt-
nissen in Form von ,,Lernresultaten* zu verstehen. Die Tatsache, dass Interviewperson
P diese Erfahrungssituation an zwei unterschiedlichen Interviewstellen und in
Zusammenhang mit unterschiedlichen ,,Lernresultaten relevant setzt sowie durch
eine kontrastierende Darstellung besonders hervorhebt, ldsst auf eine gewisse
Intensitdt und Eindriicklichkeit dieser Erfahrung fiir Interviewperson P schlieflen, an
der sie ihre zentralen Lernresultate aus dem BiKulT festmacht. In dieser Bedeutung

sehe ich den Grund fiir ihre Form der lernrelevanten Bearbeitung der Erfahrung.

Zwischenfazit:

Anhand der bisherigen Analysen der Bearbeitungen von Trainingserfahrungen, bei
denen die Interviewpersonen nicht auf unmittelbar theoretisch eingefiihrte Differenz-
konzepte zuriickgreifen konnen, lassen sich die folgenden Auffilligkeiten heraus-

arbeiten:

Inhaltlich bezieht sich das, was von den Interviewpersonen als kulturelle Differenz

beobachtet oder ,,erfahren* wird, auf Themen, die in kollektiven Vorstellungen — von
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Stereotypen bis hin zu wissenschaftlichen Systematiken — ebenfalls auftaucht. Die
Vorstrukturierung im Sinne einer selektiven Wahrnehmung durch diese weite Form
von ,,Wissenssystematiken oder -elementen 14sst sich bei den Teilnehmenden also
aufzeigen. Gleichzeitig féllt es schwer, aus den Interviewpassagen eine Quelle dieser
»Wissenssystematiken* (z.B. Erfahrungswissen, Stereotypenwissen, theoretisches
Konzeptwissen 0.4.) zu bestimmen. Die Art und Weise der Darstellung bzw. der
Verbalisierung nationalkultureller Differenzen wechselt zwischen (stereotypen)
Attributen und verhaltensnahen Beschreibungen, wie dies bereits fiir Trainings-
gespriache mehrfach aufgezeigt wurde (z.B. Bosse, 2011; vgl. Kap. 3.3) und in den
Ergebnissen zu ,Lernresultaten* dieser Arbeit ebenfalls feststellbar ist (vgl. Kap.
4.3.6). Entsprechende AuBerungen stehen auch in den Bearbeitungen von Trainings-

erfahrungen mehr oder weniger ,,austauschbar* nebeneinander'®.

Eine Erfahrung kann als kulturelle Differenzerfahrung bearbeitet werden, unabhingig
davon, ob sich diese Erfahrung auf Verhaltensweisen und Aussagen von einer oder
mehrerer Personen im Training bezieht. Interviewpassagen 2 und 3 zeigen sogar, dass
die Interviewpersonen in diesem Zusammenhang zwischen einer individuumsbezo-
genen und einer kulturellen Ebenen wechseln, als wire dies gleichbedeutend. Voraus-
setzung hierfiir scheint zu sein, dass eine soziale Kategorisierung auf nationaler und
nationalkultureller Ebene stattgefunden hat und die Differenzwahrnehmung aus

subjektiver Sicht zu einer bekannten Wissenssystematik ,,passt*.

Lerntheoretisch ausschlaggebend dafiir, ob eine Erfahrung als nationalkulturelle
Differenzerfahrung wahrgenommen und bearbeitet wird, also ein wesentlicher Grund
fiir diese Form der lernrelevanten Bearbeitung, scheint daher die subjektiv empfun-
dene Passung oder Stimmigkeit einer kulturellen Erkldrungsperspektive zu eigenen
Handlungen der Interviewpersonen bzw. den Handlungen konkreter anwesender oder
den Interviewpersonen nahestehender Personen als hilfreiche Reflexionsvorlage zu
sein. Unterstiitzt wird eine solche Form der Bearbeitung sowohl durch die Anwesen-
heit von Personen in der Lernsituation, die Verhaltensweisen zeigen oder Meinungen
auBern, die von der lernenden Person als prototypisch eingeordnet werden. Auch eine

unmittelbare Anschlussmoglichkeit an zeitnahe Alltagserfahrungen trégt zu einer ent-

156 Diese Vermischung zeigt sich mehr oder weniger bei fast allen Interviewpersonen, auch wenn es
hier einzelne gibt, die nur sehr selten und vorsichtig stereotype und/oder kategoriale Ausdrucksweisen
verwenden und einzelne, die dies sehr haufig tun.
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sprechenden Bearbeitung bei. Vermutlich spielt die wahrgenommene Intensitit der

Erfahrungssituation hierbei eine ,,moderierende® Rolle (vgl. unten).

5.1.1.2 Bearbeitung von Differenzerfahrungen mit Bezug zu theoretisch
fundierten Differenzkonzepten

Interviewpassage 4 unterscheidet sich von den bisherigen Interviewpassagen dadurch,
dass ein im Rahmen der Reflexion theoretisch eingefiihrtes Differenzkonzept von der
Interviewperson aufgegriffen wird. Diese Interviewpassage steht exemplarisch fiir
zahlreiche #hnliche Bearbeitungen von Trainingserfahrungen'’, in die konkrete, theo-
retische Differenzkonzepte Eingang finden. Es geht an dieser Stelle darum, Gemein-

samkeiten und Unterschiede zu den Interviewpassagen 1-3 darzustellen.

Bearbeitet wird in dieser Interviewpassage eine Erfahrung aus der sogenannten E-

Mail-Ubung, die noch zahlreiche weitere Besonderheiten aufweist'*®. Interviewperson

157 Derartige Bearbeitungen machen einen GroBteil zitierter Interviewpassagen in Kapitel 5.2. aus,

weshalb ich mich an dieser Stelle auf eine Interviewpassage beschrinke.

158 Die E-Mail-Ubung nimmt eine besondere Rolle bei der Verbalisierung nationalkultureller Differenz-
erfahrungen aus den Gruppeninteraktionen ein, da sie am unmittelbaren Schreibverhalten der
Teilnehmenden ansetzt. Damit ist die E-Mail-Ubung das Trainingselement des BiKulT mit der
geringsten Steuerungsfahigkeit. Der inhaltliche Fokus unterscheidet sich zwischen den vier
Trainingsdurchfiihrungen daher deutlich voneinander. Bei einem Vergleich der E-Mail-Ubung
zwischen den Trainingsdurchfiilhrungen werden in Training 2 von den Teilnehmenden kaum
Unterschiede wahrgenommen. In den Trainings 1 und 4 einerseits und in Training 3 andererseits
werden inhaltlich unterschiedliche oder sogar gegensétzliche Arten von kulturellen Differenzen von
den Teilnehmenden ,,erlebt”. Im ersten Fall ist dies die als ,,sachlich* auf deutscher und ,,emotional-
wiitend* auf tschechischer Seite interpretierte Differenz, wie sie in Interviewpassage 4 zum Ausdruck
kommt und sich in vielen der geschriebenen E-Mails zeigt (Aus meiner Sicht vermuten die deutschen
Teilnehmenden in diesen Trainingsdurchfithrungen, dass ein gravierendes Ereignis, z.B. Todesfall,
Krankheit, tiber das der Kommilitone nicht sprechen mdchte, hinter dem ,,Nicht-Erscheinen® stecken
konnte und reagieren sachlich-zuriickhaltend. Die tschechischen Teilnehmenden gehen dagegen
davon aus, dass der Kommilitone eine Freizeitaktivitit dem Referatstreffen vorzieht und reagieren
wiitend-sarkastisch). In Training 3 wird die Art, in der Kritik in der E-Mail formuliert wird, als
,direkt“ auf deutscher und als ,,indirekt auf tschechischer Seite wahrgenommen — also eine
Differenzwahrnehmung, die unmittelbar anschlussfiahig an Differenzkonzepte zur Kommunikation
(direkt-indirekt) ist. Hierbei fokussiert sich die Diskussion allerdings primédr auf zwei E-Mails von
tschechischen Teilnehmerinnen, in denen mehrere deutsche Teilnehmerinnen Anzeichen fiir
nindirekte Kommunikation® sehen. Allein dieser Vergleich der Trainingsdurchfithrungen fiihrt auf
theoretischer Seite den Konstruktionscharakter und das Orientierungsprinzip entsprechender
Differenzkonzepte (also deren Funktion als mehr oder weniger passende ,,konzeptuelle Werkzeuge*
fiir einen gegebenen Kontext; vgl. Kap. 3.2.1) vor Augen. In Bezug auf die Frage, wie entsprechende
Erfahrungen als Differenzerfahrungen bearbeitet werden, kann festgehalten werden: Unabhéngig
davon, welche inhaltliche Ausrichtung die Differenzerfahrung nimmt und unabhéngig davon, ob sich
die Differenzwahrnehmung auf einzelne oder mehrere E-Mails bezieht, markieren die
Interviewpersonen, die iiber die E-Mail-Ubung sprechen, diese als nationalkulturelle
Differenzerfahrung.
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Y'5? erinnert sich im Rahmen ihres Interviews an diese Ubung. Sie beschreibt und

bearbeitet ihre Lernerfahrung dabei mit den folgenden Worten:

Interviewpassage 4.:

Ip: Jedenfalls haben sich die E-Mails, die wir dann geschrieben haben, halt total
unterschieden. Also die E-Mails, die die Tschechen geschrieben haben, jeman-
dem der nicht gekommen ist, waren halt total anders als die, die die Deutschen
geschrieben haben. Und diese Unterschiede fand ich halt total- ja, prdignant
einfach.

I: Mhm. Und was waren das fiir Unterschiede?

Ip: Also die Tschechen haben geschrieben, dass das doch nicht sein kann und
dass das blod ist und dass er das vorher hdtte sagen kénnen und-, irgendwie so
was. Und bei den Deutschen war das immer nur, und wirklich bei allen: ,Der
ndichste Termin dafiir wire eben dann und dann‘ oder ,da hdtte ich Zeit*, und
,meld dich bald‘ (lacht ein bisschen). Also bei den Deutschen war das wirklich
total die sachliche Ebene und bei den Tschechen so die emotionale Ebene. Das
war ziemlich interessant, fand ich. (Ip Y, Pos 79-81, deutsche Ip, Training 1)

Im ersten Teil von Interviewpassage 4 erzihlt Interviewperson Y eine nationalkulturell
gerahmte Differenzerfahrung (,,jedenfalls haben sich die E-Mails, die wir dann
geschrieben haben, halt total unterschieden®; ,,die Emails, die die Tschechen geschrie-
ben haben®; ,.die, die die Deutschen geschrieben haben®), in der sie den Unterschied
als besonders gravierend erlebt zu haben scheint (,,total unterschieden®; ,,total anders*;
»diese Unterschiede fand ich halt total- ja, prignant einfach®). Die Wahrnehmungs-
situation ist auf generalisierter Ebene dargestellt, was dem Diskursfokus im Rahmen
von Training 1 laut der Videoaufnahmen entspricht. Interviewperson Y setzt in ithrem
Interview keine Eigenkategorisierung relevant. Sie markiert sich selbst jedoch ebenso
wenig als Ausnahme gegeniiber den von ihr herangezogenen, nationalkulturellen
Beschreibungskategorien, so dass eine diesbeziiglich kongruente Wahrnehmung
ihrerseits angenommen werden kann. Die im Rahmen der E-Mail-Ubungs-Diskurse
wahrgenommene Differenz wird von Interviewperson Y mehrfach hervorgehoben
(,Und bei den Deutschen war das immer nur, und wirklich bei allen...*). Aufgrund
dieser Hervorhebung gehe ich davon aus, dass Interviewperson Y diese wahr-

genommene Differenz als besonders auffillig und/oder iiberraschend empfand, da

59 Ip Y studiert und arbeitet zum Zeitpunkt des Interviews in Tschechien und verbrachte bereits zuvor
ein Freiwilliges Soziales Jahr dort. Sie hat zahlreiche Kontakte zu Personen aus Tschechien auf
unterschiedlichen Ebenen und ist zum Zeitpunkt des Interviews seit fast zwei Jahren in einer festen
Beziehung mit einem tschechischen Partner.
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diese auf einen Grofteil der Teilnehmenden anwendbar war bzw. vom Grofteil der
Teilnehmenden so erlebt wurde. Die Erfahrung zeichnet sich durch eine hohe Intensitét
aus. In ihrer Bearbeitung wird bei Interviewperson Y im Zusammenhang mit dieser
Differenzwahrnehmung die Ausgliederung und letztendlich auch Auflosung einer
Lernthematik deutlich, in die sie nationalkulturelle Differenzkonzepte als Erklarungs-
perspektive aufnimmt: Die wahrgenommenen Differenzinhalte formuliert Interview-
person Y auf Nachfrage relativ konkret und verhaltensbezogen (,,dass das doch nicht
sein kann und dass das blod ist und dass er das vorher hitte sagen kdnnen®; ,.der
nichste Termin dafiir wire dann und dann, da hétte ich Zeit, meld dich bald® *), auch
wenn sie sich dabei nicht ganz genau zu erinnern scheint (,,irgendwie so was*). Die
handlungsorientierte Basis ihrer Differenzwahrnehmung wird jedoch deutlich. Die von
ihr fokussierten, differenten Schreibhandlungen abstrahiert Interviewperson Y im An-
schluss auf die inhaltliche Differenzthematik ,,sachliche Ebene® vs. ,,emotionale
Ebene*. Diese Beschreibungen muten ,,abstrakter” oder ,,neutraler* an als dhnliche
Differenzbeschreibungen in den Interviewpassagen 1-3 zuvor. Im Diskurs zur E-Mail-
Ubung in Training 1 wurde das Kulturstandardpaar ,,Sach- und Personorientierung®
(Schroll-Machl, 2001; Schroll-Machl & Novy, 2008) als systematisierendes und
erklirendes Konzept eingefiihrt und aufgegriffen. Die abstrahierte Beschreibung
,sachliche Ebene® und ,.emotionale Ebene* ldsst sich hier also leicht mit einem
theoretisch fundierten Differenzkonzept verbinden. Allerdings markiert auch
Interviewperson Y ihre Aussage nicht explizit in Bezug auf ein systematisierendes
Konzept. Im weiteren Verlauf ihres Interviews wird zusitzlich deutlich, dass Inter-
viewperson Y die Systematik, die durch die Dimension ,,emotionale Ebene und
sachliche Ebene* aufgespannt wird, als sinnvolle Erkldrungsperspektive versteht, die
fiir sie zur Grundlage weiterfiihrender Bearbeitungen auf unterschiedlichen Ebenen
wird. Thre weiterfiihrenden Bearbeitungen zitiere ich an dieser Stelle aufgrund der
Ausfiihrlichkeit nicht wortlich, sondern fasse sie zusammen: Interviewperson Y
berichtet zunédchst von einer metakommunikativen Anwendung, bei der sie die emo-
tionsbezogene oder sachbezogene Kommunikation als kulturelle Praxis in Arbeitskon-
texten zusammen mit ihren Arbeitskollegen in Tschechien in zahlreichen Gesprachen
reflektiert. Sie kommt zu dem Ergebnis, dass sie das entsprechende Differenzkonzept
als sinnvolle Erkldrungsperspektive insbesondere fiir den Umgang mit Schwierig-

keiten im Arbeitskontext versteht. Zusdtzlich berichtet sie, dass sie aufgrund der
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Ubung zum ersten Mal eine konkrete Vorstellung davon erhalten habe, was ihre tsche-
chischen Bekannten damit meinen, wenn sie sagen, Deutsche seien so ,,rational.* Inter-
viewperson Y verwendet ihre Erfahrungen aus der E-Mail-Ubung also als handlungs-
orientierte Reflexionsvorlage fiir ihr Nachdenken iiber eine kulturell ,,impriagnierte*
(Straub, 2022) Praxis und den Zusammenhang einer solchen mit beschreibenden
und/oder zugeschriebenen Attributen (,,rational®). Reflexionen auf Grundlage des
Differenzkonzeptes ermoglichen es ihr, zahlreiche eigene Erfahrungen einzuordnen.
Dies, zusammen mit der empfundenen Intensitit der Differenzerfahrung im BiKulT,
diirfte der zentrale Grund fiir ihre ausfiihrliche Form der lernrelevanten Bearbeitung

dieser Erfahrung sein.

Wie zuvor ausgefiihrt, steht Interviewpassage 4 exemplarisch flir andere Verbali-
sierungen von Interaktionserfahrungen, bei der eingefiihrte, theoretisch fundierte
Differenzkonzepte in die Bearbeitung eingehen. Auch diese weisen eine Bandbreite in
Bezug auf Tiefe der (weiterfithrenden) Bearbeitung auf (vgl. unten). Es ergeben sich

einige Unterschiede, aber auch viele Gemeinsamkeiten zu Interviewpassagen 1-3:

Was Verbalisierungen im Zusammenhang mit theoretisch fundierten Differenzkon-
zepten zundchst von den Interviewpassagen 1-3 unterscheidet, ist primér eine
tendenziell andere Art der Darstellung kultureller Differenzen und eine damit ver-
bundene weiterfithrende Bearbeitung. Die Darstellung zeichnet sich durch eine kon-
kretere, verhaltensndhere Beschreibung von als kulturell imprigniert wahrgenom-
menen Handlungen aus — es lassen sich also haufiger Hinweis auf Verstidndnisse des
,»doing culture* ausmachen, ohne dass dies von den Interviewpersonen jedoch explizit
dargestellt wird. Denn auch in diesen Bearbeitungen werden nur bisweilen Fach-
begriffen verwendet oder theoretische Konzepte explizit markiert (Ip W: ,,Das war das
mit der Sach- und Personorientierung®; Ip C: ,,Wir haben iiber unterschiedliche
Konflikttypen gesprochen®). Haufiger werden neutral oder abstrakt klingende Begriff-
lichkeiten verwendet, die mehr oder weniger groe Ahnlichkeiten mit den Fachbe-
griffen zu Differenzkonzepten aufweisen (z.B. Ip Y: ,,sachliche Ebene®; Ip E: ,.das
Versteckte*; Ip K: ,,das Indirekte*; Ip W: ,,perspektivisches Denken oder so dhnlich®).
Der Umgang mit theoretisch fundierte Differenzkonzepten aus dem BiKulT zeichnet
sich bei der Bearbeitung von Erfahrungssituationen also primar dadurch aus, dass ein
solches Wissen von den Interviewpersonen in bisher gewohnte Kommunikations-

muster und Beschreibungsattribute mehr oder weniger abstrakt eingewoben wird. Es
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steht auf dieser Ebene als Reflexionsvorlage zur Verfiigung und wird — von einigen
Interviewpersonen flexibler als von anderen — angewendet. Diese Interpretation fiigt
sich in die in Kapitel 4.3.5 herausgearbeitete Auffilligkeit ein, dass sich die Lern-
prozesse im Kontext des BiKulT primir auf einer emotions- und handlungsorientierten
Ebene spiegeln und weniger auf eine differenzierte Wiedergabe kognitiver Wissens-
inhalte konzentrieren. Die zugrunde liegenden lernrelevanten Bearbeitungen zeugen
von einer mittleren bis hohen Erlebensintensitit und fithren meist zu Bearbeitung von

mittlerer bis hoher Verarbeitungstiefe in Bezug auf Emotion und Anwendung.

Nachzeichnen ldsst sich aber auch, dass die Bearbeitung von Trainingserfahrungen als
kulturelle Differenzerfahrungen unter Einbeziehung theoretisch fundierter, kultureller
Differenzkonzepte ansonsten Parallelen zu den Auffilligkeiten der Interviewpassagen
1-3 aufweisen: Hierzu gehort, dass sich auch in diesen Féllen und trotz des Versuchs,
abstrakte Begrifflichkeiten zu verwenden, verhaltensnahe Beschreibungen und stereo-
typ anmutende Attribute (in Abhingigkeit vom konkreten Thema und der konkreten
Interviewperson) vermischen oder iiberschneiden kénnen. Ubereinstimmend mit den
Ausfithrungen zu Interviewpassagen 1-3 lisst sich auBBerdem bei der hohen Salienz der
nationalen Kategorie beispielsweise anhand der Bearbeitungen zur E-Mail-Ubung
nicht unterscheiden, ob sich eine markierte, nationalkulturelle Differenzerfahrung auf
Verhaltensweisen, Handlungen oder Perspektiven einzelner Personen oder mehrerer
Personen bezieht. Dies wird insbesondere bei einem Vergleich zwischen den Trai-

ningsdurchfiihrungen zur E-Mail-Ubung'® deutlich.

Im Zusammenhang mit weiteren Bearbeitungen von kulturellen Differenzerfahrungen
im Training, in die theoretisch fundierter Differenzkonzepte einflieBen und die mit
einer besonders kontrastiven Darstellung von kulturellen Differenzen kombiniert wer-
den, stechen im Datenmaterial diesbeziiglich die Aussagen von drei deutschen Teil-
nehmerinnen (Ip E, Ip R, Ip V) aus Training 3 ins Auge. (z.B. ,,Wie krass unte-
rschiedlich das mit dem Versteckten da wirklich ist, hat man ja gesehen, als wir diese
E-Mails vorgelesen haben* Ip E, Pos 157, deutsche Ip, Training 3). Die zugehorigen

Bearbeitungen sind deshalb auffillig, weil — wie zuvor gesagt — die Grundlage fiir

190 In den Trainings 1 und 4 war die im Diskurs verhandelte Differenz zwischen E-Mails von
tschechischen und deutschen Teilnehmenden bei einem Grofiteil der E-Mails darstellbar. In Training
3 bezieht sich der gesamte Plenumsdiskurs dagegen auf die E-Mail von zwei tschechischen
Teilnehmerinnen. In beiden Fillen ist die Bearbeitung der meisten Interviewpersonen stark auf eine
kulturelle Erklarungsperspektive ausgerichtet.
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diese Differenzerfahrung nur zwei der E-Mails sind UND im zugehorigen Trainings-
diskurs zahlreiche relativierende und flexibilisierende Perspektiven von anderen Teil-
nehmenden beider Nationalitdten zu dieser kontrastiven Differenzwahrnehmung ein-
gebracht werden. In den Bearbeitungen dieser drei Teilnehmerinnen taucht jedoch
keine der flexibilisierenden Perspektiven auf. Bei den Bearbeitungen dieser Teil-
nehmerinnen steht ihre intensiv empfundene Verwunderung iiber die Differenz der E-
Mails von zwei tschechischen Teilnehmerinnen zu ihren eigenen E-Mails bzw. zu ihrer
eigenen Interpretation der von den beiden tschechischen Teilnehmerinnen geschrie-
benen E-Mails im Mittelpunkt. Da die empfundene Differenz zum Thema der direkten
und indirekten Kommunikation passt und die entsprechenden E-Mails in dieser Hin-
sicht als prototypisch empfunden werden, gliedern die Interviewpersonen E, R und V
eine Lernthematik in Bezug auf die Handlungswirksamkeit dieses Differenzkonzeptes
aus. Interviewperson V und E neigen insgesamt (im Training, wie in den Interviews)
zu einer kategoriegebundenen, kontrastiven Ausdrucksform. Interviewperson R dage-
gen duflert sich an anderer Stelle ihres Interviews sogar kritisch zum Differenzfokus
(,,ich finde jetzt das Schauen auf Unterschiede verkehrt; Ip R, Pos 187). Sie kommt
im Zusammenhang mit der E-Mail-Ubung allerdings sogar zu dem Schluss: ,,Da war
ein ganz gewaltiger Unterschied. Man hat da wirklich eigentlich von den E-Mails raten
konnen, wer war tschechischer Herkunft, wer war deutscher. [...] einfach weil die
tschechischen E-Mails so diese Tick freundlicher waren* (Ip R, Pos 78, deutsche Ip,
Training 3). Gerade diese Aussage kann ich fiir Training 3 aufgrund aller vorhandenen
E-Mails nicht in dieser Allgemeinheit nachvollziehen. Ich interpretiere diese Form der
Bearbeitung folgendermallen: Die von diesen Interviewpersonen erlebte Differenz
oder Diskrepanz zwischen ihrer eigenen Interpretation der herangezogenen E-Mails
und der Aussage von deren Verfasserin, dass sie schon zeigen mochte, dass sie das
Verhalten des Kommilitonen stort, war fiir diese drei Interviewpersonen ein sehr
intensives, eindriickliches Aha-Erlebnis (dhnlich wie bei Interviewperson K im
nachfolgenden Kapitel, die aber eine andere Lernthematik ausgliedert und bearbeitet).
Sie finden im Differenzkonzept ,,direkte-indirekte Kommunikation* eine unmittelbar
passende Interpretationsperspektive. Diese wird, wie bei anderen Bearbeitungsformen
(vgl. Interviewpassagen 1-3) zuvor, bereits in der Erfahrungssituation generalisiert und
ist fiir die Lernenden so liberzeugend, dass sie im Diskurs genannte, flexibilisierenden

Perspektiven und alternative Interpretationen nicht mehr in ihre Bearbeitung auf-
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nehmen (kénnen oder wollen). Um die Eindriicklichkeit der eigenen Erfahrung (das
Geflhlserleben) in der Erinnerung zu betonen oder auch zu rechtfertigen, kommt es
zu einer verzerrten Erinnerung. Diese duflert sich beispielsweise bei Interviewperson
R derart, dass sie davon iiberzeugt ist, dass sich mehr oder weniger alle E-Mail von
tschechischen und deutschen Teilnehmenden deutlich unterschieden hétten. (Verzerrte
Erinnerungen unterschiedlicher Form finden sich auch in Kapitel 5.1.1.4 und bei
Bearbeitungen im Zusammenhang mit dem Fallbeispiel ,,Podiumsdiskussion® in
Kapitel 5.2.3. Diese stehen meist im Zusammenhang mit emotional eindriicklichen
Erfahrungen). Alle drei Interviewpersonen (E, R und V) bearbeiten die Thematik
weiterfiihrend. Interviewperson E und R nehmen Selbstreflexionen ihres eigenen
Verhaltens beim Schreiben von E-Mails vor und unternehmen Versuche von
diesbeziiglichen = Verhaltensinderungen in  verschiedenen Kontexten. Fiir
Interviewperson R wird diese Erfahrung zentral dafiir, dass sie die Handlungs-
wirksamkeit kultureller Differenzen fiir manche Situationen als relevant ansieht und
motiviert wird, in interkulturellen Situationen besonders aufmerksam zu sein, um die
Gefiihle oder Intentionen anderer zu erkennen und zu beriicksichtigen. Diese
Bearbeitungen und Anwendungen sind aus meiner Sicht fiir diese Personen wichtige
Schritte in einem Lernprozess in Bezug auf den Umgang mit ,Interkulturalitat®.
Gleichzeitig tritt in diesem Zusammenhang eine Lernhiirde der mangelnden
Flexibilisierung oder Relativierung von kulturellen Differenzannahmen und -konzep-
ten hervor. Nazarkiewicz bezeichnete interkulturelles Lernen einmal als das Lernen
einer doppelten Relativierung. Gemeint ist damit zum einen die Einsicht in die
Relativitit eigener (kulturell imprédgnierter) Perspektiven, zum anderen auch die
Einsicht, dass ,,andere* kulturelle Perspektiven (oder Differenzkonzepte) nicht bei
allen anderen Personen, die man einer Kultur zurechnet, oder in allen Situationen auf-
treten. In den hier beschriebenen Lernprozessen hat die erste Relativierung statt-
gefunden, die zweite jedoch nicht ausreichend, so dass eine kontrastive, bindre
Wahrnehmung bestehen bleibt oder verstirkt wird. Wiederum ist die jedoch mit der

Motivation verbunden, die Perspektiven anderer zu beriicksichtigen.

Im Gesamtkontext gibt es eine weitere Folge dieser Trainingssituation zu beriick-
sichtigen. Insbesondere fiir Interviewperson D, der Verfasserin der E-Mail, um die sich
der Diskurs zu den E-Mails in Training 3 primér drehte, ergeben sich daraus

emotionale Herausforderungen und Lernhiirden. In ihrem Interview deutet sich an,
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dass die direkten, stark kontrastierenden, und zwar perspektivierten, aber dennoch
wertenden AuBerungen'®' im Trainingsdiskurs, bei ihr zu Verunsicherungen fiihren.
Dies kann als ein Baustein des zentralen ,Lernresultates” bei Interviewperson D
gesehen werden, ndmlich dass sie fiir sich schlussfolgert, dass sie mit der ,,deutschen
Mentalitét* nicht zurecht kommt — was in Bezug auf die Intergruppenperspektive und

der Motivation weiter zu lernen, eine Lernhiirde darstellt (vgl. hierzu Kap. 5.2.3).

Auch in der Bearbeitungsvariante mit Bezug zu theoretisch fundierten Differenz-
konzepten zeigen sich also die Ambivalenzen und Widerspriichlichkeiten, die sich
durch die Literatur zur Interkulturalitdt ziehen: Einerseits vollziechen Teilnehmende,
auch auf der Grundlage einer bindren, kontrastiven Wahrnehmung von kultureller
Differenz, wichtige Lernschritte. Andererseits sind diese mit der Lernhiirde einer
mangelnden Flexibilisierung sowie der Auslosung von Lernhiirden bei anderen
Personen der Lerngruppe verbunden, die durch die kontrastive Ausdrucksweise
Verunsicherungen oder Verletzungen erleben. Es zeigt sich also ein Nebeneinander

von sinnvollen Lernprozessen und (problematischen) Lernhiirden (vgl. Kap. 4.3.6)!.

Die nachfolgenden Interviewpassagen widmen sich noch Bearbeitungsvarianten, in

denen Differenzkonzepte aus unterschiedlichen Griinden keine zentrale Rolle spielen.

5.1.1.3 Bearbeitungen von Differenzerfahrungen mit Lernresultaten auf
allgemein interkultureller Handlungsebene

Interviewpassage 5 stellt ein Beispiel fiir die Bearbeitung einer kulturellen Differenz-
erfahrung dar, die von Interviewperson K mindestens ebenso eindriicklich empfunden
wurde, wie dies in den Interviewpassagen im vorherigen Kapitel 5.1.1.2 zum Ausdruck
kam. Im Gegensatz zu den bisherigen Interviewpassagen wird jedoch keine Lern-
thematik in Bezug auf konkrete, inhaltliche kulturelle Differenzen ins Zentrum
geriickt, sondern die Frage nach dem Umgang mit Situationen, in denen potenziell

kulturelle Differenzen erlebt werden bzw. nach dem Umgang mit allgemein heraus-

161 Beispiele fiir solche AuBerungen aus den Videos wiren: ,,Wir haben festgestellt, dass Deutsche E-
Mails ganz anders lesen als Tschechen®; ,,Wenn mir jemand, den ich grad so versetzt habe, eine solche
E-Mail schreibt, dann denk ich mir doch: ,was is na des fiir a Luschn‘ (Dialekt)*.

162 Wenn zusitzlich bei den Teilnehmenden keine Motivation fiir eine kulturintegrative Haltung

erkennbar wire, wird es aus meiner Sicht wirklich problematisch. Dann kénnen Differenzkonzepte
zur Verstarkung negativ konnotierte Vorurteile und der systematischen Abwertung als anders
verstandener Personen ,,genutzt* werden. Lernresultate in dieser ausgeprégt ,,Negativen Form zeigen
sich in den Daten dieser Arbeit allerdings an keiner Stelle.
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fordernden Situationen. Interviewperson K aus Training 1 bearbeitet hierbei wiederum

eine Erfahrung aus der E-Mail-Ubung.

Interviewpassage 5:

Und was bei mir sehr im Hinterkopf geblieben ist, dass ich auf diese eine E-Mail,
die wir da gelesen hatten, habe ich irgendwie sehr schockiert reagiert. Und als
ich dann hinterher gecheckt habe, dass das also alles nur halb so dramatisch
war, dass ich da gemerkt habe, dass man bestimmte Dinge einfach so hinnehmen
muss. Und dann guckt man einfach, was daraus wird. [...] Das war so ne E-
Mail, da hatte einer von den Tschechen irgendwie geschrieben ,,Ja, und wenn
du dann wieder zuriickkommst, dann musst du mir ein Geschenk mitbringen “
und so. Und ich hab mir nur gedacht: ,Mein Gott, da ist jemand aber richtig
stinkig. Da ist jemand hochgradig beleidigt’. Und dann hatten wir spdter da-
riiber gesprochen und dhm, dann kam halt raus, dass das zwar schon ne Kritik
war, aber jetzt gar nicht so fies, wie ich das erst mal aufgefasst hatte. (Ip K, Pos
38, Pos 101, deutsche Ip, Training 1)

In der beschriebenen Situation schildert Interviewperson K, dass sie beim Lesen der
E-Mail eines tschechischen Teilnehmers sehr ,,schockiert reagierte, weil sie das
Gefiihl hatte, der Schreiber der E-Mail wire ,,hochgradig beleidigt™. Als relevant
hierbei markiert sie mehrfach die Situation, in der sie erkennt, dass ihre eigene Reak-
tion und Interpretation der E-Mail nicht den Intentionen des Schreibenden entsprach
(,,Und als ich dann hinterher gecheckt habe, dass das also alles nur halb so dramatisch
war®; ,,dann kam halt raus, dass das zwar schon ne Kritik war, aber jetzt gar nicht so
fies, wie ich das erst mal aufgefasst hatte.). Sie gliedert in diesem Zusammenhang
eine Lernthematik aus, wie sie mit Situationen umgehen kann, die sie selbst als ,,dra-
matisch® empfindet. In Interviewpassage 5 formuliert sie dies zunéchst im Sinne eines
beobachtenden Abwartens in entsprechenden Situationen (,,dass ich da gemerkt habe,
dass man bestimmte Dinge einfach so hinnehmen muss. Und dann guckt man einfach,
was daraus wird.*). Interviewperson K 16st diese Lernthematik durch verédnderte Hand-
lungsperspektiven flir emotional herausfordernde Erfahrungen auf, die sie im weiteren

Verlauf des Interviews fiir (kulturelle) Differenzerfahrungen tibernimmt.

Die Wahrnehmungssituation der Interviewpassage wird von Interviewperson K als
Einzelerfahrung markiert. Die Kategorisierungsprozesse lassen zwar eine nationale
Zuordnung erkennen (,,einer von den Tschechen®), in den Selbst- und Fremdpositio-
nierungen in Bezug auf Handlungs- bzw. Interpretationsarten bezieht sie sich jedoch
auf eine individuelle und konkrete Ebene. Inhaltlich geht es um AuBerungsformen von

,Kritik®. Solch unterschiedliche Umgangsweisen mit Kritik versteht Interviewperson
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K spéter in ihrem Interview als kulturelles Differenzkonzept und damit auch diese
Situation als kulturelle Differenzerfahrung. Es geht in ihrer Bearbeitung aber nicht
primér um die inhaltliche Darstellung kultureller Erklarungsperspektiven in Bezug auf
den Umgang mit Kritik, sondern um die generalisierten Konsequenzen (,,dass man
bestimmte Dinge einfach so hinnehmen muss*) in herausfordernden Situationen. Inter-
viewperson K markiert diese Erfahrung im Laufe ihres Interviews mehrfach als
zentrales Aha-Erlebnis des BiKulT. Auch dies zeugt von der hohen Intensitdt ihrer
Erfahrung. Sie verkniipft mit dieser Erfahrung zahlreiche weiterfiihrende Bearbeitung-
en und allgemeine Lernresultate (vgl. Kap. 4.3.5.1), wie eine verdnderte Emotions-
regulationen (mit Konfliktsituationen gelassen umgehen). Auch setzt sie in mehreren
Situationen nach dem BiKulT eine Meta-Kommunikation {iber den subjektiv gemein-

ten Sinn von Handlungen um und/oder experimentiert mit Handlungsalternativen'6?.

Interviewpassage 5 steht an dieser Stelle exemplarisch fiir eine Bearbeitungsform von
kulturellen Differenzerfahrungen, bei denen nicht spezifische kulturelle Differenz-
konzepte im Mittelpunkt stehen, sondern vielmehr Fragen nach allgemeinen Hand-
lungsoptionen. Diese Bearbeitungsform von Trainingserfahrungen ldsst sich mit den
zahlreichen emotions- und motivationsbezogenen Verdanderungswahrnehmungen im
Kontext des BiKulT (vgl. Kap. 4.3.5.1) in Zusammenhang bringen, stellt als konkrete
Bearbeitungsvariante in den Daten aber eine weniger hiufige Bearbeitungsform dar.
Diese Bearbeitungsform zeigt eine Mdglichkeit auf, wie Differenzerfahrungen ohne
konkrete, systematisierende Differenzkonzepte sinnvoll verbalisiert und bearbeitet

werden konnen.

Der zentrale Unterschied zu den Bearbeitungen in Interviewpassagen 1-4 stellt hierbei
die, zwar als kulturelle Differenzthematik verstandene, aber auf individueller Ebene
bearbeitete Form von Differenz und Perspektivenrelativitit dar. Mdchte man eine
solche Form der Bearbeitung stirker fordern, so kann es hilfreich sein, bei der Aus-
einandersetzung mit Trainingsmaterialien die konkrete, individuelle Auseinander-
setzung weiter zu stiarken (Wie interpretiere ich das und warum?) und verschiedene
Interpretations- und Handlungsperspektiven in Bezug auf bestimmte Themen unab-

héngig von kulturellen ,,Zugehdrigkeiten* zu betrachten (vgl. Kap. 6).

163 Ip K ist diejenige Interviewperson, bei der die meisten ,,Lernresultate” auf allgemeiner Wahr-
nehmungsebene (Kategorie IV.A) und in konkreten Situationen (Kategorie IV.B; vgl. Kap. 4.2.4 und
4.2.5) nachvollzogen werden konnen.
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5.1.1.4 Keine konkreten, weiterfiihrenden Bearbeitungen:
Erinnerungsverzerrungen (Lernabbruch) oder Steigerung der
Lernmotivation

Zum Abschluss der Bearbeitungsformen als kulturelle Differenzerfahrung beschreibe
ich ein Phdnomen, bei dem die Interviewpersonen zwar kulturelle Differenzerfah-
rungen machen bzw. ihre Erfahrungen als solche darstellen, die (vermutlich) ausge-
gliederten Lernthematiken jedoch nicht weiter bearbeiten. Vielmehr lassen sich oft-
mals Lernabbriiche und Erinnerungsverzerrungen als Aufldsung der entstandenen
Handlungs- oder Lernthematik nachzeichnen. Dieses Phdnomen findet sich im Rah-

men der E-Mail-Ubung bei tschechischen Teilnehmenden aus den Trainings 1 und 4.

Bevor ich auf die entsprechende(n) Interviewpassagen eingehe, wird der Kontext
dargestellt: Interviewpersonen H und M nehmen die Differenz zwischen den E-Mails
tschechischer und deutscher Teilnehmender dhnlich wahr, wie dies Interviewperson Y
in Interviewpassage 4 darstellt. Diese Situation ist fiir einige der tschechischen Teil-
nehmenden mit einer nicht unerheblichen emotionalen Herausforderung verbunden,
da sie ihr eigenes Schreibverhalten im Laufe der vergleichenden Auseinandersetzung
negativ bewerten. Dies spricht allerding keine der tschechischen Interviewpersonen
explizit an. Die emotionale Herausforderung ist auf den Videos zu sehen und wird im

Interview von der deutschen Interviewperson F angesprochen'®,

Vor diesem Hintergrund analysiere ich die Bearbeitungen dieser Erfahrung von Inter-
viewperson H und Interviewperson M. Beide reflektieren ausfiihrlich und mit ver-
meintlichen Details versehen die E-Mail-Ubung. IThre Bearbeitungsgrundlage ist
jedoch durch Erinnerungsverzerrungen gekennzeichnet, die den potenziellen Lern-

inhalt der Ubung verindern.

Bei Interviewperson H betrifft diese Erinnerungsverzerrung die Ausgangssituation

und entsprechend auch die in der Erinnerung darauf abgestimmten Inhalte der

geschriebenen E-Mails'®,

164 Diese Aussage von Interviewperson F wurde im urspriinglichen Kategoriensystem (vgl. Kap. 4.3.4)
in Kategorie III.C.3 ,,Erinnerungen an Storungen kategorisiert. Interviewperson F beschreibt die
Situation ausfiihrlich und schlieft mit den Worten ,,Und ich fand es ganz schade, denn danach fiihlten
sich ndmlich die Tschechen dann schlecht, weil sie so ne Antworten gegeben hatten.” (Ip F, Pos 128,
deutsche Ip, Training 4).

165 Da sowohl die Ausgangssituation als auch das Schreiben der E-Mails fiir die tschechischen Teil-
nehmenden auf Tschechisch erfolgte, kann diese Erinnerungsverzerrung aus meiner Sicht nicht auf
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Interviewpassage 6:

Wir sollten mit einem Studenten ein Referat schreiben, aber er ist weg gefahren,
ohne uns Bescheid zu sagen. Wir haben auf ihn eine Stunde in einem Café
gewartet. Nach einer Stunde haben wir ihn angerufen und er hat uns mitgeteilt,
dass er irgendwo anders ist. Oder nein, wir sollten ihm eine E-Mail schreiben.
Und die Tschechen haben geschrieben, dass sie das Referat allein schreiben,
dass sie nicht auf ihn warten. Die Deutschen haben geschrieben, dass sie auf ihn
warten. Das ist ein bisschen seltsam. Ich wiirde personlich nicht mal die Stunde
in einem Café warten. Und ich denke, Deutsche normalerweise doch auch nicht?
(Ip H, Pos 235, tschechische Ip, Training 1)

Interviewperson H beschreibt die Unterschiede in den E-Mail-Antworten zwischen
deutschen und tschechischen Teilnehmenden in ihrer Erinnerung in Bezug auf die
Frage, ob auf den Kommilitonen eine Stunde gewartet wird oder nicht, und nicht, wie
es in der Ubung primir der Fall war, ob der Versuch unternommen wird, ein weiteres
Treffen zu vereinbaren. Interviewperson H erinnert sich, dass deutsche Teilnehmende
geschrieben hétten, dass sie warten wiirden. Dieses Verhalten empfindet Interview-
person H als ,,seltsam*. Sie begriindet diese Einschédtzung mit ithrem eigenen Verhal-
ten, das sie hierzu in Kontrast setzt (,,Ich personlich wiirde nicht mal die Stunde in
einem Caf¢ warten”). Dass sich Interviewperson H an (vermeintliche) Details der
Ubung erinnert und damit zusitzlich ein Gefiihlserleben verkniipft ist, spricht dafiir,
dass Interviewperson H in dieser Situation wihrend des Trainings eine ,,unbestimmte
Situation* (vgl. Kap. 3.2) erlebte, die zur Ausgliederung einer Lernthematik fiihrte.
Diese unbestimmte Situation kann als Erfahrungssituation nationalkultureller Diffe-
renz rekonstruiert werden (,,die Deutschen vs. ich®). Der Diskurs hierzu fiihrt aber
offenbar bei Interviewperson H, im Gegensatz zu den Bearbeitungen von Interview-
person Y in Interviewpassage 4, nicht zur Aufldsung der Lernthematik. Dem Interview
kann zumindest keine Erkldrungsperspektive von Interviewperson H hierzu ent-
nommen werden. In Interviewpassage 6 wird vielmehr deutlich, dass die Ubung bei
Interviewperson H zu Unverstindnis fiihrt (,,seltsam®) und sie nicht glaubt, dass
Deutsche normalerweise ein solches Verhalten zeigen wiirden (,,Deutsche normaler-
weise doch auch nicht, oder?*). Die Art der verzerrten Erinnerung und die Tatsache,

dass Interviewperson H keinen weiteren Erkldrungsversuch unternimmt, spricht fiir

Sprachschwierigkeiten zuriickgefiihrt werden. Zudem ist die Ubung so gestaltet, dass es sich fiir die
deutschen Teilnehmenden um einen deutschen Kommilitonen und fiir die tschechischen Teil-
nehmenden um einen tschechischen Kommilitonen handelt (vgl. Anhang B und Kap. 2.1.3).
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mich dafiir, dass Interviewperson H im Trainingsdiskurs und der dort verhandelten
Erklarungsperspektive auf Grundlage des Differenzkonzeptes Sachbezug-Personbe-
zug (hinsichtlich einer Problemlosung) keine fiir sie hilfreiche, sinnvolle oder
passende Erkldrungsperspektive erkennen konnte, die ihr half, die von ihr ausgeglie-
derte Lernthematik aufzuldsen. Eine konkrete Lernthematik lédsst sich den Interview-
passagen aufgrund der Erinnerungsverzerrung nicht entnehmen. Sie diirfte sich, auf-
grund der Interviewaussagen anderer Interviewpersonen (z.B. Ip F oben, aber auch Ip
M unten) und dem Diskursverlauf der Videos entsprechend, entlang der Frage bewegt
haben, warum deutsche Teilnehmende der Trainings 1 und 4 in ihren E-Mails Kritik
mehr oder weniger aussparten und neue Terminvorschlige machten, wahrend die
tschechischen Teilnehmenden ihre Verdrgerung offen und/oder in sarkastischer Form
zum Ausdruck brachten bzw. die Zusammenarbeit beenden wollten. Das Differenz-
konzept Sachbezug-Personbezug scheint im Zusammenhang mit dieser Lernthematik
nur deutschen Interviewpersonen eine sinnvolle Erkldrungsperspektive geboten zu
haben. Bei Interviewperson H scheint dagegen nach dem BiKulT das unbestimmte
Gefiihl ,,seltsam* ohne passende Erklarungsperspektive bestehen geblieben zu sein.
Dieses Gefiihlserleben (,,seltsam®) von Interviewperson H ist allerdings gut damit in
Einklang zu bringen, dass die Erfahrungssituation im Training weder zum Selbstbild
von Interviewperson H noch zu den bekannteren Differenzkonzepten zur Kommuni-
kation (direkt/indirekt) bzw. dem gingigen Stereotypen der eher ,,unfreundlichen*
Deutschen passt. Faulstich (2014) fasst einen wesentlichen Kern menschlicher
Erinnerungen so zusammen: ,,Erinnerungen veridndern sich, sie werden zurechtgelegt
— bis es passt. (Faulstich, 2014, S. 54/55). Wendet man dies auf Interviewpassage 6
an, dann wiirde sich die verzerrte Erinnerung von Interviewperson H dadurch erkléren
lassen, dass die Erinnerungen an die Ubung an das Gefiihlserleben ,,seltsam* angepasst
wurden. Sie beschreibt also ein Verhalten (eine Stunde warten), das aufgrund seiner
anti-stereotypen Ausrichtung (das géngige Stereotyp der Piinktlichkeit bzw. auf Piinkt-
lichkeit pochende Deutsche) unplausibel erscheint und ihr Gefiihl ,,seltsam* unter-
streicht. In lerntheoretischer Hinsicht scheint es in diesem Fall um den Abbruch einer
Lernbemiihung zu gehen. Als Grund fiir diese Form des Lernabbruchs verstehe ich,
wie oben dargelegt, dass Interviewperson H keine subjektiv passende Systematik als

Erklarungsperspektive fiir die wahrgenommene Differenz finden konnte bzw. keine,
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die geeignet gewesen wire, die emotionale Herausforderung einer tendenziell nega-

tiven Selbstbewertung aktiv bewéltigen zu kénnen.

Ein dhnliches Phdnomen findet sich beim tschechischen Teilnehmer M. Dieser erinnert
die Ubung so, dass ihn ein deutscher Kommilitone versetzt hitte. Seine ansonsten
detaillierte Beschreibung der Ubung und die erinnerte Differenzerfahrung, dass deut-
sche Teilnehmende eher ,,freundliche® Antworten schrieben und die tschechischen
Teilnehmenden eher ,,grobe®, 16st er mit dem Satz auf, dass er die Ubung ,,unrea-
listisch* findet. Die Einschétzung ,,unrealistisch* begriindet er damit, dass ,,die Deut-
schen sehr organisiert sind und so etwas nicht machen wiirden* (Ip M, Pos 27). Mit
,,80 etwas‘ meint er das Versetzen bei Referatstreffen. Auch in diesem Fall greift Inter-
viewperson M auf das gingige Stereotyp der deutschen Plinktlichkeit zuriick, um seine
Einschitzung der Ubung als ,,unrealistisch® zu untermauern. Und auch in diesem Fall
handelt es sich um die Auflosung der Handlungsproblematik und den damit einher

gehenden Abbruch einer Lernbemiihung durch eine verzerrte Erinnerung.

Meine Interpretation zu diesen Erfahrungssituationen war, dass die zur Verfiigung
stehenden Differenzkonzepte fiir die tschechischen Teilnehmenden in diesem Kontext
keine passenden, iliberzeugenden oder hilfreichen Erklarungsperspektiven lieferten.
Dass sich hieraus nicht in jedem Fall ein Lernabbruch ergibt, zeigt das Beispiel der
tschechischen Interviewperson L aus Training 4. Auch ihr Interview enthélt keines der
im BiKulT verhandelten Differenzkonzepte als Erkldrungsperspektiven fiir diese

Situation. Sie verbindet dies jedoch mit einer zusitzlichen Lernmotivation'®.

Anhand dieser Beispiele ldsst sich eine Lernhiirde nachzeichnen, die mit der emotio-
nalen Herausforderung einer negativen Selbstbewertung im Rahmen interkultureller
Trainings zusammenhéngt. Diese Lernhiirde kann vor allem dann auftreten, wenn mit
den konkreten Handlungen der Teilnehmenden (und nicht mit Fallbeispielen) gear-
beitet wird. Dieses Phanomen verdeutlicht aus meiner Sicht, dass es im Rahmen von
Trainings hilfreich sein kann, die Gefiihlslage der Teilnehmenden noch stirker im
Blick zu behalten und ggf. ein Aufarbeiten in einem geschiitzten Raum anzubieten.

Gleichzeitig stiitzen diese Beispiele die Interpretation, dass Teilnehmende nur dann

166 Tnterviewperson L nimmt in Folge des BiKulT an weiteren interkulturellen Seminaren teil. Auf
einem davon trifft sie die deutsche Interviewperson F wieder. Laut Interviewperson F berichtet ihr
Interviewperson L dabei davon, dass ihr die Differenzerfahrung der E-Mail-Ubung eindriicklich im
Gedéachtnis geblieben ist. Sie berichtet auch von ihrer Motivation, deshalb noch mehr iiber kulturelle
Unterschiede lernen zu wollen (vgl. auch Kap. 5.1.2).
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Differenzkonzepte als Erklarungsperspektiven aus dem Trainingsdiskurs iibernehmen,
wenn sie diese als passende, sinnvolle und hilfreiche Erkldrungen fiir ihre Erfahrungen
sehen, was deren Funktion als Orientierungssystematiken noch einmal aus einer ent-
gegengesetzten Richtung unterstreicht. Diesem Aspekt kommt aus meiner Sicht der
grofte Erklarungsgehalt zu, wenn es darum geht zu verstehen oder Griinde dafiir zu
finden, warum eine Erfahrung im Kontext einer hohen Salienz nationaler Kategorien
als nationalkulturelle Differenzerfahrung bearbeitet wird — mit all den Chancen und

Risiken, die dies mit sich bringt.

5.1.1.5 Zusammenfassung: Bearbeitung von nationalkulturellen
Differenzerfahrungen

Beobachtungs- und Interaktionserfahrungen aus dem BiKulT, die als nationalkultu-
relle Differenzerfahrungen bearbeitet werden, sind Situationen, in denen die Inter-
viewpersonen deutlich machen, dass sie kulturelle Differenzen ,,erlebten” und aus
dieser Erfahrung (zunéchst) eine Form der Lernthematik ausgliederten. Unter der
Bedingung der salienten, binationalen Gruppenstruktur werden von den Interview-
personen 60% der genannten intergruppenbezogenen Beobachtungs- und Interaktions-
erfahrungen als kulturelle Differenzerfahrungen bearbeitet. Hierin spiegelt sich die
Ausrichtung des BiKulT, den Teilnehmenden kulturelle Differenzerfahrungen zu
ermoglichen und hieraus zu lernen. Die hiufigste Bearbeitungsvariante aus diesen
Erfahrungssituationen dreht sich, ebenfalls entsprechend der Lehrziele, um die Refle-
xion der Handlungswirksamkeit von konkreten kulturellen Differenzannahmen oder -

konzepten und damit verbundenen Anwendungen.

Aufgrund der kontroversen Perspektiven auf diese Form der Bearbeitung ist es
zunichst wichtig festzuhalten, dass sich aus der Kombination von Interviewdaten mit
Riickbezug zu den Videodaten zeigt, dass die entsprechenden Bearbeitungen immer
eine auf den Videos rekonstruierbare Erfahrungsbasis haben. Der Ursprung der berich-
teten Differenzerfahrungen ist also aus einer Beobachtungsperspektive feststellbar.
Gleichzeitig gibt es klare Hinweise auf eine entsprechende Vorstrukturierung durch
kollektiv geteilte Wissenssystematiken und eine selektive Auswahl der Erfahrungs-
grundlage. Aus den interpretativ-verstehenden Analysen lieBen sich Griinde fiir diese
Form der Bearbeitung, aber auch Griinde fiir Lernhiirden und Nicht-Lernen heraus-

arbeiten:
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Als zentraler Grund fiir die Bearbeitung als nationalkulturelle Differenzerfahrung mit
entsprechenden Erklarungsperspektiven stellt sich, im Einklang mit dem Verstdndnis
der kritisch-pragmatistischen Lerntheorie (Faulstich, 2013; Kap. 3.2), die wahrge-
nommene Passung oder Kongruenz zwischen a) einer zur Verfiigung stehenden
nationalkulturellen Differenzsystematik, b) bei sich selbst wahrgenommenen Interpre-
tations- und Handlungsweisen bzw. eigenen Alltagserfahrungen (z.B. Interpretations-
und Handlungsweisen von im eigenen Alltag relevanter Personen) und/oder c¢) der
bearbeiteten Trainingserfahrung selbst dar. Bietet die zur Verfiigung stehende
nationalkulturelle Differenzsystematik auf dieser Grundlage einen ausreichenden
Erklarungswert, dann wird eine solche Systematik in die lernrelevanten Bearbeitungen
iibernommen. In vielen Féllen werden diese in einer, den Lehrzielen entsprechenden
Form weiterfiihrend bearbeitet und angewendet (vgl. auch Kap. 4.3.5). Stellt sich der
Erklarungswert der Systematik im Laufe des Lernprozesses der Teilnehmenden als
unzureichend heraus, um die Differenzerfahrung und zugehorige Lernthematik
sinnvoll auflosen zu konnen (vgl. Kapitel 5.1.1.4), kann dies zu weiteren Lernschleifen
und der Motivation, weiter zu lernen fiithren (Interviewperson L). Es kann aber auch
sein, dass die Lernbemiihungen abgebrochen werden und die verbleibende
Handlungsproblematik durch Erinnerungsverzerrungen aufgeldst wird (Interview-
person H und M). Beide Formen des Lernprozesses unterstreichen den Aspekt der
Passung und des Erkldrungswertes von Differenzkonzepten, und damit deren zentrale

Funktion als Orientierungshilfe.

Die Vorstrukturierung und individuelle Selektion der ausgewéhlten Erfahrungsbasis

zeigt sich darin, dass ...

» von den Interviewpersonen nur inhaltliche Themen als kulturelle Differenz-
thematiken betrachtet und durch konkrete kulturelle Erkldrungsperspektiven
aufgelost werden, fiir die es bereits Ankniipfungspunkte in kollektiven Wissens-

Systematiken im weitesten Sinn gibt.

» sich die Erfahrungsbasis prinzipiell sowohl auf eine Einzelbeobachtung/ Einzel-

erfahrung oder auf eine Mehrfachbeobachtung/Mehrfacherfahrung beziehen'®’

167 Bei einzelnen Interviewpersonen ist eine Mehrfacherfahrung die Voraussetzung fiir die Aus-

gliederung einer Lernthematik der Handlungswirksamkeit kultureller Differenzen (z.B. Interview-
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kann. Zu einer Generalisierung von Einzelerfahrungen auf die kulturelle Ebene
kommt es vor allem dann, wenn die Handlung, auf der die Differenzerfahrung
beruht, als prototypisch fiir eine bestimmte Differenzthematik und soziale Gruppe
wahrgenommen wird (z.B. Interviewpassage 2; Bearbeitungen der E-Mail-Ubung
der Teilnehmerinnen E, R und V). Wie leicht oder stark die kulturelle Ebene bei
dieser Bearbeitungsvariante betont wird, hangt zudem mit der erlebten Intensitét
der Trainingserfahrung zusammen, aber auch mit der prinzipiellen Neigung der

lernenden Person, eine kulturelle Erklarungsperspektive heranzuziehen.

» sich in einigen (nicht allen) Féllen auch ein ,Ignorieren flexibilisierender oder
relativierender Diskursbeitrdge ergibt. Das heil3t, auf den Videos nachvollziehbare
flexibilisierende oder relativierende Diskursbeitrige anderer Teilnehmender

168

tauchen nicht in den Bearbeitungen der Interviewpersonen °° auf.

Die Rolle, die theoretisch fundierte nationalkulturelle Differenzkonzepte in den Daten
dieser Arbeit spielen, ist oftmals die einer theoretischen ,,Erginzung* oder
»~Erweiterung® bisheriger Wissenselemente, die sich sowohl auf Prototypen- oder
Stereotypenwissen, Erfahrungswissen oder bereits zuvor bekannte, theoretisch fun-
dierte Differenzkonzepte beziehen konnen (vgl. Interviewpassagen 1-4). Ein Ver-
gleich der Kapitel 5.1.1.1 und 5.1.1.2 zeigt, dass der Ubergang hier flieBend ist.
Theoretisch fundierte Differenzkonzepte werden in den hier betrachteten Daten in
bisherige Wissenselemente oder Verbalisierungsgewohnheiten ,,eingewoben. Dies
wird in tendenziell konkreteren, verhaltensniheren Beschreibungen und Systema-
tisierungen deutlich, die den Interviewpersonen ,,neutral* oder ,,abstrakt* erscheinen.
In wenigen Féllen werden aber Fachbegriffe oder abstrakte Konzepte explizit genannt
oder als solche markiert. Dies ist auch der Grund, warum sich aus den Verbali-
sierungen nicht klar herausarbeiten lisst, auf welche Art von Wissens-Systematiken

sich die Interviewpersonen beziehen. Denn die Interviewpersonen verbleiben bei ihren

passage 4; diesbeziiglich auch Interviewpassage 6). Genauso ist es aber mdglich, dass unter der
Bedingung der hohen Salienz nationaler Gruppengrenzen und einer sozialen Kategorisierung der Teil-
nehmenden entlang nationaler ,,Zugehorigkeiten®, die Ebenen von Einzel- und Mehrfacherfahrung
verschwimmen, als gleichbedeutend erscheinen (z.B. Interviewpassagen 2 und 3) oder als Nachweis
fiir die ,,Korrektheit™ eines kulturellen Differenzkonzeptes angesehen werden (Bearbeitungen der E-
Mail-Ubung der Teilnehmerinnen E und V).

168 Im Fall der Bearbeitung der E-Mail-Ubung durch Interviewperson R zeigt sich sogar eine Form der

Erinnerungsverzerrung, bei der, wohl aufgrund der Intensitit der Erfahrung, die Erlebensgrundlage
hin zu einer ,,eindeutigen® Differenz verdndert wird.
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Verbalisierungen von Trainingserfahrungen oftmals auf der Ebene der ,,Alltags-
sprache®, so dass abstrakte und stereotype Begrifflichkeiten, wie auch verhaltensnahe
und interpretative Attribute, in vielerlei Hinsicht vermischt werden. Es ldsst sich in
den Daten nicht herausarbeiten, dass diese, fiir theoretische Diskurse bzw. eine
handlungstheoretische Betrachtung so wichtigen Differenzierungen (wie der Unter-
schied zwischen ,,being* und ,,doing culture* oder zwischen Fachbegriffen fiir theore-
tisch fundierte Differenzkonzepte und Alltagsbegriffen, die auch als gingige Stereo-
typen Verwendung finden) flir die Interviewpersonen eine explizit benennbare
Relevanz hitten. Selbst wenn die Interviewpersonen dabei primir auf handlungs-
orientierte Aspekte fokussieren, scheint kein explizites Bewusstsein fiir eine solche
Differenzierung vorhanden zu sein. Ich verstehe dies im Zusammenhang der ersten
Lernhiirde des nur allmihlichen Uberwindens von Verstindnissen des ,,being culture
zu Verstiandnissen des ,,doing culture” (vgl. Kap. 3.3) sowie den Ergebnissen zu
,Lernresultaten in Kapitel 4.3.5, bei der sich bestimmte Erkenntnisse eher in einem

,.Schwebezustand‘ befindlich darstellten.

Die Ambivalenzen und Widerspriichlichkeiten, die sich durch die Literatur zum The-
ma ,,Interkulturalitit® ziehen (vgl. Kap. 1.1) spiegeln sich also in den Bearbeitungen
als nationalkulturelle Differenzerfahrungen in der Kombination aus a) Vorstruk-
turierung durch kollektive Wissenssystematiken unterschiedlicher Differenzierungs-
grade in Bezug auf ,kulturelle Aspekte, b) einer gegebenen Erfahrungsbasis, die
selektiv und kongruent zu Punkt a ausgewihlt werden kann und c) der prinzipiellen
Vermischung unterschiedlicher Verstandnisse und unterschiedlich differenziert ausge-
driickter bzw. bindr-kontrastiv ausgerichteter Darstellungen von ,,Kultur oder ,,kultu-
reller Differenz* in den Verbalisierungen von Interviewpersonen. Je nach theore-
tischer Perspektive (vgl. Kap. 1.1.1), aber auch abhéngig von den Voraussetzungen bei
der lernenden Person, konnen diese Aspekte die Ausgangsbasis fiir eine Reifizierung
von Stereotypen oder eine Fokussierung auf bindre Wahrnehmungen national-
kultureller Differenzen sein bzw. so verstanden werden. Sie kdnnen aber auch
Ausgangsbasis fiir eine vertiefende Reflexion eigener Erfahrungen und Handlungen
auf der Grundlage sich in Schritten erweiternden Wissenssystematiken sein bzw. so
verstanden werden — nur nicht in allen Féllen. Es kommt hierbei auf die Kombination
unterschiedlicher Voraussetzungen und Erfahrungen bei den Teilnehmenden an.

Wichtig erscheint in diesem Zusammenhang, dass Lernschritte und Lernhiirden in
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unterschiedlichen Ebenen des Lernens gleichzeitig auftreten konnen, wie die
Datenanalysen zeigten (vgl. hierzu auch Kap. 4.3.5 und 4.3.6). Deutlich wird aber in
fast allen Féllen, dass die Lernhiirde des nur allmihlichen und auch nicht explizit
greifbaren Ubergangs von Verstindnissen des ,,being* und des ,,doing culture® diese

Bearbeitungsprozesse durchgingig begleitet.

Hervorheben mdchte ich insbesondere die Erkenntnis, dass Lernprozesse und Lern-
hiirden auf kognitiver und sprachlicher Ebene sowie Lernprozesse und Lernhiirden auf
emotional-motivationaler und handlungsbezogener Ebene in den analysierten Daten
oftmals nicht kongruent zueinander verlaufen. Beispielsweise scheint die Art der
Verbalisierung kultureller Differenzen in den Daten nicht mit einer dahinterstehenden
Motivation, sich wechselseitig verstindigen zu wollen oder nicht bzw. mit Abwer-
tungsabsichten kombiniert zu sein. Auf sprachlicher Ebene driickt sich unter Umstin-
den eher die Teilhabe an entsprechenden Kommunikationsgemeinschaften, denn eine
unmittelbare Verkniipfung mit anderen Lernhandlungen aus. Fiir die zukiinftige Unter-
stiitzung von Lernprozessen mdglichst vieler Teilnehmender ist es daher sinnvoll,

diese Aspekte unabhingig(er) voneinander zu betrachten.

Was unter Beriicksichtigung der empirischen Ergebnisse zu Lernpotenzialen und
Lernhiirden in Reflexionsgruppen und Trainingsgesprachen (vgl. Kap. 3.3) bei der
sprachlichen Ebene sehr wohl beachtet werden muss, sind die Folgen, die eine
kontrastiv-bindre oder stereotype Ausdrucks- und Darstellungsweise fiir die Inter-
aktionsdynamik im Training und fiir hierdurch betroffene Teilnehmende hat oder
haben kann. Besteht in einer Trainingsgruppe eine zu grofle Varianz hinsichtlich der
akzeptablen Art und Weise des Sprechens tiber nationalkulturelle Differenzen, dann
kann dies zu Verletzungen oder andere Formen emotional-motivationaler Lernhiirden
fiihren, wie in diesem Kapitel durch den Fall von Interviewperson D angedeutet wurde
(in spéteren Kapiteln, z.B. 5.1.3 und 5.2.3, werden noch weitere emotional-motiva-

tionale Lernhiirden aufgegriffen).

In diesem Kapitel stellte sich aulerdem eine weitere emotional-motivationale Lern-
hiirde als auffillig heraus: Namlich eine herausfordernde Erfahrung, die mit identitats-
bezogenen Bedrohungsgefiihlen durch eine negative Selbstbewertung einher geht.
Diese konnten in zwei Beispielfillen von den Interviewpersonen M und H nicht durch
zur Verfligung gestellte Erklarungsperspektiven aufgeldst werden. Ich habe dies so

interpretiert, dass die verhandelten Erklarungsperspektiven von diesen Interviewper-
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sonen nicht als sinnvoll oder passend empfunden wurden, um die Differenzerfahrung
aufzulosen. In der Folge zeigt sich ein Lernabbruch, der sich in Erinnerungs-
verzerrungen niederschlégt. Diese Art der Lernhiirde ldsst sich in interaktiven oder
kollaborativ ausgerichteten Trainings nie ganz vermeiden. Gerade wenn andere Teil-
nehmende den Trainingsdiskurs dominieren, konnen die entsprechenden Heraus-
forderungen in der Trainingsdynamik untergehen und auch fiir Trainer*innen nicht
mehr erkennbar sein. Durch moderierte Reflexionsrunden, die offene Fragen,
schwierige Situationen oder dhnliches noch einmal in Kleingruppen aufgreifen, konnte
vielleicht vermieden werden, dass solche potenziell lernrelevanten Erfahrungen zu

Lernabbriichen fiihren.

Zu guter Letzt wurde in Kapitel 5.1.1.3 anhand der Bearbeitung einer intensiv erlebten
Differenzerfahrung im Rahmen der E-Mail-Ubung durch Interviewperson K eine
Bearbeitungsvariante aufgezeigt, die nicht auf kulturelle Erklarungsperspektiven
fokussiert. Die Erfahrung selbst wird von ihr als kulturelle Differenzerfahrung
verstanden, doch die Bearbeitung der Lernthematik verbleibt auf individueller Ebene
und fokussiert auf Emotionsregulationen bei Differenzerfahrungen. Mdchte man eine
solche Form der Bearbeitung in interkulturellen Trainings stirker fordern, so sollte
man bei der Auseinandersetzung mit den Trainingsmaterialien die konkrete,

individuelle Auseinandersetzung weiter starken.

Als Gegenhorizont im Sinne einer maximalen Kontrastierung zur Bearbeitung von
Intergruppenerfahrungen im Training gehe ich im folgenden Abschnitt auf Flexibi-
lisierungs- und Ahnlichkeitserfahrungen durch die Teilnehmenden und deren Bear-

beitung in den Verbalisierungen der Interviewpersonen ein.

5.1.2 Flexibilisierungs- und Ahnlichkeitserfahrungen

Die zweite grundlegende Form der Verbalisierung von Erfahrungssituationen aus den
Gruppeninteraktionen in der binational gelesenen Gruppe, stellen Flexibilisierungs-
und Ahnlichkeitserfahrungen dar. Insgesamt werden in den Daten 21 Situationen als
Flexibilisierungs- und Ahnlichkeitserfahrungen bearbeitet, was ca. 40% der betrach-
teten Situationsbeschreibungen ausmacht. Solche Erfahrungssituationen werden von
den Interviewpersonen in unterschiedlichen Zusammenhidngen genannt. Etwa die
Halfte davon wird im Rahmen konkreter Trainingsbausteine, wie dem Fallbeispiel

»Beim Abendessen® (vgl. Kap. 5.2.1), thematisiert, die andere Halfte in Zusammen-
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hang mit flexibilisierenden und differenzierenden Diskursbeitrdgen zu verschiedenen

Themen oder mit Ahnlichkeitserfahrungen im individuellen Austausch.

Wie die Teilnehmenden solche Flexibilisierungs- und Ahnlichkeitserfahrungen in den
Interviews ansprechen und bearbeiten und was genau sie hierbei relevant setzen,
zeichne ich wiederum anhand exemplarischer Interviewpassagen nach. Abbildung 5-
2 zeigt die spezifischen Bearbeitungsvarianten, die die nachfolgenden Analysen

strukturieren.

Wechsel zwischen sozialen Kategorien
5
=
SES
> I E Flexibilisierungserfahrungen
5 én ﬁ als Anregung zur Differenzierung
S
én = e
= 5 2
3= % o= — :
) E 15) Ahnlichkeitserfahrungen als Grundlage
"E ) i fiir eine gemeinsame Identifikationsbasis
g =2 und/oder fiir die Anwendung alternativer
M 2= Erklérungsperspektiven
==
< -
Personliche Ahnlichkeitserfahrungen als
Basis einer positiven Gruppenatmosphire

und eines ,,nicht bedrohlichen‘
Austauschs tiber Differenzen

Abbildung 5-2: Bearbeitungsvarianten von Flexibilisierungs- und Ahnlichkeitserfahrungen und deren
Bedeutung.

5.1.2.1 Wechsel zwischen sozialen Kategorien
In Interviewpassage 1 hebt Interviewperson C aus Training 2 den von ihr explizit

wahrgenommenen Wechsel zwischen sozialen Kategorien bzw. Kategoriegrenzen als
allgemeine Flexibilisierungserfahrung hervor, im Zusammenhang mit der Frage nach

der Zusammensetzung der Trainingsgruppe:

Interviewpassage 1:

Wir haben bei verschiedenen Fallbeispielen und Gesprdchen auch verschiedene
Standpunkte gehabt. [...] Und da war halt wirklich manchmal, da konnte man
echt mal sehen, ok, da wird fast so ein Grenzwall gezogen, da sind wir uns tiber-



247

haupt nicht einig: Die Deutschen dachten so und die Tschechen dachten so. Und
dann aber, andere Male, war man halt dann doch wieder, da waren-, die Frauen
haben eher den einen Standpunkt vertreten, die Mdnner eher den anderen. (Ip
C, Pos 194, deutsche Ip, Training 2).

In Interviewpassage 1 spricht Interviewperson C zundchst von unterschiedlichen
Standpunkten, die fiir sie in den Trainingsdiskursen deutlich wurden. Diese Perspek-
tivenvielfalt deutet sie fiir manche Situationen (,,manchmal®) als Gruppengrenze
(,,Grenzwall*) zwischen deutschen und tschechischen Teilnehmenden, also wie im
Kapitel zuvor als nationalkulturelle Differenzerfahrung. In anderen Situationen
(,,andere Male*) nimmt sie eine entsprechende Einordnung der Perspektiven (,,Stand-

punkte*) in Bezug auf das Geschlecht vor!® (

,die Frauen haben den einen Standpunkt
vertreten, die Ménner eher den anderen®). Interviewperson C fiihrt hier eine weitere
Gruppenzugehorigkeit ein, die gleichzeitig aktiviert wird und aktiviert sein kann (aus
sozialpsychologischer Sicht wird dies im Rahmen des Dual Identity Model von
Dovidio et al., 1998, diskutiert). Solche aktivierten Mehrfachzugehdrigkeiten eigenen
sich zum Aufbrechen starrer Gruppengrenzen, was das von Interviewperson C zuvor
entworfene Bild des Grenzwalls wieder abschwicht. Die Wahrnehmungsebene ist bei
dieser allgemeinen Erfahrung eine generalisierte, deren Grundlage sich dndert. Inter-
viewperson C geht in Interviewpassage 1 auf keine Inhalte ein, auf die sie ihre
Differenzerfahrungen bezieht. Eine konkrete, weitere Bearbeitung ihrer allgemeinen
Wahrnehmung von Perspektivenvielfalt und der dabei fokussierten Flexibilisierungs-
erfahrung findet sich in ihrem Interview nicht. Zumindest 14sst sich im Rahmen ihres
Interviews aber eine hohe Motivation feststellen, allgemein ,,andere Standpunkte zu
berticksichtigen (,,Ich kann ja meinen Standpunkt auch, also an meinem Standpunkt
ritteln, dass ich nicht das Mal} aller Dinge bin, sondern dass ich vielleicht auch
irgendwie mich verdndern sollte; Ip C, Pos 132, deutsche Ip, Training 2). Interview-
person C scheint auf Grundlage ihrer Trainingserfahrungen, die ihr den Wechsel
sozialer Kategorien ermoglichte, das Thema des Umgangs mit einer kulturellen und
anderweitigen Perspektivenvielfalt als fiir sie relevante Lernthematik ausgegliedert zu

haben, die sie durch die Motivation, sich selbst ggf. zu verdndern, auflost.

199 Diese Form des Kategorie-Wechsels lésst sich fiir Training 2 in den Diskursen anhand der Videos
mehrfach nachvollziehen, indem die Teilnehmenden beispielsweise explizit darauf verweisen, dass
,das jetzt eher so ein Mann-Frau-Ding* sei 0.4. In anderen Trainingsdurchfithrungen spielte die
Kategorisierung anhand des Geschlechtes in den Trainingsdiskursen keine Rolle und wird auch von
keiner Interviewperson aus anderen Trainingsdurchfiihrungen relevant gesetzt.
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5.1.2.2 Flexibilisierungserfahrungen als Anregung zur Differenzierung
Mehrere tschechische Interviewpersonen aus verschiedenen Trainingsdurchfiihrungen

gehen auf konkrete Flexibilisierungserfahrungen in den Gruppendiskursen zum stereo-
typen Thema der ,,deutschen Piinktlichkeit™ ein. Dieses Thema wurde in allen vier
Trainingsdurchfiihrungen von den Teilnehmenden selbst an der einen oder anderen
Stelle des Trainings angesprochen, dabei allerdings in ganz unterschiedlicher Richtung

diskursiv ausgehandelt. Hierzu betrachte ich zwei Interviewpassagen.

Interviewperson L aus Training 4 antwortet in Interviewpassage 2 auf die Frage, ob

ihr ein Thema aus dem Training, in Erinnerung geblieben ist Folgendes:

Interviewpassage 2:

Zum Beispiel, dass die Deutschen piinktlich sind bzw. dass die Tschechen denken,
dass sie piinktlich sind. Weil sie immer piinktlich kommen. Und danach war dort
die Diskussion, dass es so gar nicht ist. (Ip L, Pos 42, tschechische Ip, Training

4)
Interviewperson L startet in der Interviewpassage mit einer Aussage, die im Ver-
standnis des ,,being culture* formuliert ist (,,dass die Deutschen piinktlich sind*).
Diesen Satz korrigiert oder spezifiziert sie im Anschluss derart, dass es sich hierbei
um eine Wahrnehmung aus tschechischer Sicht handle (,,dass die Tschechen denken,
dass sie piinktlich sind*‘). Diese Wahrnehmung begriindet Interviewperson L mit einer
verhaltensbezogenen, generalisierten Aussage (,, Weil sie immer piinktlich kommen®).
Im Verlauf des Interviews mit Interviewperson L wird deutlich, dass diese Aussage
auf ithrem Erfahrungswissen aufgrund ihrer Deutschlandurlaube ,,von klein auf*
beruht. Im letzten Satz ihrer Aussage geht Interviewperson L dann auf die Trainings-
erfahrung ein, dass im Diskurs dieser Annahme widersprochen wurde (laut Videos von
mehreren deutschen Teilnehmerinnen, inspiriert vom tschechischen Teilnehmer Inter-
viewperson J). Interviewperson L bearbeitet diese Erfahrung im Laufe ihres Interviews
nicht weiter. Ich interpretiere die Interviewpassage so, dass Interviewperson L eine
Lernthematik in Bezug auf die Frage ausgliedert, inwieweit sie ihre bisherigen,
erfahrungsbasierten Annahmen iiber die Plinktlichkeit der Deutschen aufgrund der
Diskurse im Training revidieren miisse. Ihre Aussage hinterldsst im Gesamtkontext
ithres Interviews (vgl. unten) bei mir den Eindruck, dass sie diese Lernthematik noch
nicht abgeschlossen hat. In der Interviewpassage 10st sie die entstandene Diskrepanz
(Handlungsproblematik) zundchst dahingehend auf, dass sie eine Piinktlichkeit der

,Deutschen* als Wahrnehmung durch ,,Tschechen* rahmt. Im Gesamtinterview von
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Interviewperson L zeigt sich, dass sie aus dem BiKulT eine hohe Motivation mit-
nimmt, sich mit interkulturellen Themen zu beschéftigen. Sie gibt beispielsweise an,
endlich ein Thema gefunden zu haben, auf das sie sich im Studium und/oder Beruf
fokussieren mochte. Dies zeugt von hohem Interesse am Thema, aber auch dem
Geflihl, dass es in diesem Bereich noch viel zu Lernen gibt. Die oben angefiihrte
Diskurserfahrung, ebenso wie die Erfahrungen aus der E-Mail-Ubung (vgl. Kap.
5.1.1.4), diirften hierbei eine Rolle gespielt haben.

Interviewpassage 3 stammt von Interviewperson H aus Training 1 und bezieht sich
ebenfalls auf eine Flexibilisierungserfahrung zum Thema ,,deutsche Piinktlichkeit* —

in diesem Fall jedoch in einer inhaltlich umgekehrten Richtung:

Interviewpassage 3:

Wir haben dariiber diskutiert, dass die Deutschen piinktlich kommen. Ich habe
aber dort [Anm.: in Deutschland] viele Deutsche getroffen, die nie piinktlich
waren. Aber das waren Ostdeutsche und vielleicht ist es im Westen anders. Das
hat die eine Deutsche im Training gemeint. (Ip H, Pos 42, tschechische Ip,
Trainingl)
In Interviewpassage 3 spricht Interviewperson H davon, dass sie im Training diskutiert
hitten, dass Deutsche piinktlich kommen. Dieser Annahme hélt Interviewperson H in
der Interviewpassage —und laut der Videos auch im Trainingsdiskurs — ihre Erfahrung
entgegen, dass sie wihrend ihres Schiileraustauschs viele Deutsche getroffen habe, die
nie plinktlich waren. Interviewperson H spezifiziert in Interviewpassage 3 zusétzlich,
dass sie ihre Erfahrungen in Ostdeutschland machte und erklért, dass es in West-
deutschland anders sein konnte. Als Begriindung nennt sie einen diesbeziiglichen
Diskursbeitrag einer deutschen Teilnehmerin (,,das hat die eine Deutsche im Training
gemeint®), die, wie ebenfalls in den Videos deutlich wird, hierbei ihre Erfahrungen als
,»Ostdeutsche® in ,,Westdeutschland* in den Diskurs einbringt und in diesem Sinn von
den anderen Teilnehmenden als authentische, kompetente Quelle in Bezug auf diese
Frage angesehen wird. In Interviewpassage 3 nimmt Interviewperson H diese Erklé-
rungsperspektive der deutschen Teilnehmerin als mogliche Option zur Auflosung der
zunichst entstandenen Diskrepanz auf. Auch im Interview mit Interviewperson H wird
diese Flexibilisierungserfahrung nicht weiter bearbeitet. Die Interviewpassage macht
aber deutlich, dass Interviewperson H die Differenzierung zwischen Ost- und West-
deutschland als eine mogliche (,,vielleicht®) Erkldrungsperspektive in ihr Erklarungs-

repertoire aufgenommen hat. Interviewpassage 2 und 3 zeigen, dass Interviewpersonen
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Diskursbeitrage von Teilnehmenden der anderen Nationalitét in ihr Erklarungsreper-
toire iibernehmen und reflektieren, auch wenn diese kontrér zu ihren bisherigen Erfah-
rungen erscheinen. Da dies in Kapitel 5.1.1 bei mehreren Bearbeitungen nicht der Fall
war, scheint hierfiir ausschlaggebend zu sein, dass diese Diskursbeitrdge von mehreren
Personen aus einer Gruppe gedullert werden ODER dass eine Person als fiir diesen
Kontext kompetenter als man selbst erachtet wird, authentische Aussagen zu ma-

chen'”?

. Den Aussagen in den Interviewpassagen 2 und 3 wohnt jeweils ein Uberra-
schungsmoment im Sinne einer wahrgenommenen Diskrepanz inne, die zur Aus-
gliederung einer Lernthematik bei beiden Interviewpersonen filihrte und eine Anregung
zur Differenzierung enthélt. Diese Lernthematiken erscheinen allerdings aufgrund der

nicht weiterfiihrenden Bearbeitungen als nicht abgeschlossen.

5.1.2.3 Ahnlichkeitserfahrungen als Grundlage fiir eine gemeinsame
Identifikationsbasis und/oder fiir die Anwendung alternativer
Erkliarungsperspektiven

Bei Ahnlichkeitserfahrungen betonen die Interviewpersonen, dass die Teilnehmenden
aus beiden nationalen Gruppen dhnliche Perspektiven auf ein Fallbeispiel einge-
nommen héitten oder es wird offensichtlich, dass sie sich mit demselben ,,Akteur* oder
beiden ,,Akteuren* eines Fallbeispiels identifizieren kdnnen. Verbalisierte Erfah-
rungen hierzu finden sich vereinzelt in Bezug auf das Fallbeispiel ,,Podiumsdis-
kussion* (vgl. Kap. 5.2.3), primér aber im Zusammenhang mit dem Fallbeispiel ,,Beim
Abendessen (vgl. Kap. 5.2.1). In Interviewpassagen 4 und 5 wird auf eine gruppen-

iibergreifende Ahnlichkeit als ,,junge Menschen® verwiesen:

Interviewpassage 4.

Wir haben dariiber gesprochen, was wir machen wiirden, wenn wir das Mddchen
wdren. Unsere Meinungen waren dann sehr dhnlich, wir sind wir ja alle noch
jung. (Ip M, Pos 20, tschechischer Ip, Training 1)

170 Betrachtet man die Beispiele aus Kapitel 5.1.1, dann scheint hier zusitzlich die Intensitit der
Erfahrungssituation in Verbindung mit den (bisherigen) Grundiiberzeugungen der Interviewpersonen
eine Rolle zu spielen. So zeigt sich bei Interviewperson H (oben) oder Interviewperson K generell ein
flexibler Wechsel zwischen kulturellen, situativen und person-bezogenen Erklarungsperspektiven.
Die Interviewpersonen V, E und S fokussieren meist auf kulturelle Erklarungsperspektiven und
nehmen kaum diesbeziiglich flexibilisierende Beitrage auf. Die Interviewpersonen A und J wiederum
nehmen keine oder kaum kulturelle Erklarungsperspektiven auf.
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Interviewpassage 5:

Wobei dann eine Diskussion entbrannte dariiber, dass Eltern allgemein und
tiberall eher peinlich sind. Es wurden dann viele so Eltern-Kind-Beziehungen,
zumindest hatten wir das in unserer Kleingruppe diskutiert, so iiber Eltern-Kind-
Beziehungen auch, ja. (Ip N, Pos 82, deutsche Ip, Training 4)

In Interviewpassage 4 fokussiert Interviewperson M die Auseinandersetzung mit der
Situation des (tschechischen) Miadchens im Fallbeispiel als Diskursgegenstand und
betont, dass in diesem Diskurs sehr @hnliche Meinungen auftraten. Nationale
Kategorisierungen nimmt er dabei nicht explizit vor. Er verweist aber darauf, dass alle
Teilnehmenden des BiKulT noch jung seien, was eine Gemeinsamkeit betont und die
damit in Beziehung stehenden Erlebenswelten relevant setzt. In Interviewpassage 5
erzéhlt Interviewperson N davon, dass in ihrer Kleingruppe primér iiber Eltern-Kind-
Beziehungen diskutiert wurde und sie gemeinsam zu dem Schluss kamen, ,,dass Eltern
allgemein und tiiberall eher peinlich sind.* Interviewperson N nimmt eine Dichoto-
misierung zwischen der hier negativ konnotierten (,,peinlich®) sozialen Kategorie/
Rolle (,,Eltern) und den Teilnehmenden in ihrer sozialen Rolle (,,Kind*) in den Blick,
auf deren Grundlage eine gemeinsame Erfahrungsbasis fiir alle Teilnehmenden rele-
vant gesetzt wird. In beiden Interviewpassagen wird somit die gemeinsame Identifi-
kation der Teilnehmenden mit der sozialen Kategorie ,,junger Mensch® oder der
sozialen Rolle ,,Kind* deutlich, was eine entsprechende Erklarungsperspektive auf das
Fallbeispiel nahelegt. Diese gemeinsame Identifikation der Teilnehmenden stellt im
Rahmen des Trainings eine, in der Sozialpsychologie so benannte ,,Kreuzkategorisie-
rungsmoglichkeit* (vgl. Kap. 1.1.1.1 Exkurs) dar, die im Rahmen der Kontakt-
hypothese (Allport, 1954; Pettigrew, 1998; Pettigrew et al., 2011) als ein wesentlicher
Faktor fiir ,,glinstige Kontakterfahrungen* im Intergruppenkontakt gilt.

Auch in diesen beiden Interviewpassagen ldsst sich keine unmittelbare, weitere Bear-
beitung dieser Ahnlichkeitserfahrung nachzeichnen. Interviewpassagen 4 und 5 zeigen
lediglich, dass Diskursbeitridge, die andere als nationalkulturelle Erklarungsperspek-
tiven einbringen, von Teilnehmenden trotz des nationalkulturellen Differenzfokus des

Trainings in ihr Erlebens- und Erklirungsrepertoire aufgenommen'’! werden, dies

17! Dies wird insbesondere im Interview mit Ip N deutlich, die neben Interviewpassage 5 oben auch in
Bezug auf das Fallbeispiel ,,Podiumsdiskussion® von einer Flexibilisierungserfahrung spricht, bei der
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aber offensichtlich seltener der Fall ist als bei nationalkulturellen Erklarungs-
perspektiven. Anhand der betrachteten Interviewpassagen werden alternative Erkla-
rungsperspektiven vor allem dann aufgenommen, wenn die in den Diskurs einge-
brachten Perspektiven und Alltagserfahrungen von den Teilnehmenden nicht mit
einem nationalkulturellen Differenzkonzept in Einklang gebracht werden konnen.
Diese Reihenfolge der Beriicksichtigung von Erklarungsperspektiven zeigt sich
zumindest in Interviewpassage 6. In dieser geht Interviewperson K etwas konkreter
und ausfiihrlicher auf die Diskurserfahrungen (,,da haben wir gesagt, dass ...”) zum

Fallbeispiel ,,Beim Abendessen* ein:

Interviewpassage 6.

Also das mit dem Mddchen in der Familie, da haben wir gesagt, dass das unter
Umstdnden fiir Deutsche auch so wdre, wenn sie im Ausland sind und dort sich
in die Familie einbinden sollen, dass das genauso laufen wiirde. Dass der
Deutsche auch nicht sofort sagen wiirde: ,Ja Tschuldigung, aber das war ich
nicht“ oder so. Das war das mit den Haaren im Abfluss, ne? Also ich wiirde das
auch nicht machen im Ausland, dass ich mich hinstelle und sage, das war ich
gar nicht. Das wiirde ich bei meiner eigenen Mutter machen, aber nicht bei
jemandem im Ausland.“ (Ip K, Pos 148, deutsche Ip, Training 1).

Interviewperson K startet ihre Erinnerungen an den entsprechenden Diskurs mit Aus-
sagen, die eine nationalkulturelle Erkldrungsperspektive zwar in den Blick nimmt, aber
als unwahrscheinlich oder wenig relevant fiir die Handlungsproblematik des
Fallbeispiels deutet. Sie begriindet dies mit ithrer Meinung, dass sich ,,Deutsche* ,,im
Ausland* genauso verhalten wiirden, wie die Sprachschiilerin Hanka im Fallbeispiel
(,,dass das unter Umsténden fiir Deutsche auch so wére; ,,dass der Deutsche auch
nicht sofort sagen wiirde®). Interviewperson K setzt hierbei situative Erkldrungs-
perspektiven (,,im Ausland* im Sinne von Vertrautheit mit der Umgebung und den
handelnden Personen) relevant. Sie verstiarkt und begriindet diese Meinung zusitzlich
mit ihrem eigenen, hypothetisch angenommenen Verhalten (,,also ich wiirde das auch
nicht machen im Ausland®; ,,Das wiirde ich bei meiner eigenen Mutter machen, aber
nicht bei jemandem im Ausland®), also mit einer Eigenpositionierung in Bezug auf

Verhalten. Wie bereits in Kapitel 5.1.2 fiir die Bearbeitung von Diskursbeitridgen auf

individuelle Aspekte in Bezug auf ein Kontrollbediirfnis als Erklarungsperspektiven fokussiert
wurden. Anhand der Videos ist erkennbar, dass sich Ip N in diesen Aussagen auf die Diskursbeitrige
von Ip J stiitzt, der in allen Diskursen (national-)kulturelle Erklarungsperspektiven kritisch sieht und
individuelle oder situative Erklarungsperspektiven entwirft (vgl. Kap. 5.2.3).
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nationalkultureller Erklarungsebene herausgearbeitet, 14sst sich in Interviewpassage 6
wiederum die Relevanz der Eigenpositionierung bzw. Passung einer Erklarungs-
perspektive fiir den eigenen Referenzrahmen nachzeichnen, damit Diskursbeitrdge in

die Bearbeitung von Trainingserfahrungen iibernommen werden.

5.1.2.4 Personliche Ahnlichkeitserfahrungen als Basis einer positiven
Gruppenatmosphire und eines ,,nicht bedrohlichen“ Austauschs iiber
Differenzen

Eine letzte Variante verbalisierter Erfahrungen in Kapitel 5.1.2 stellen personliche
Ahnlichkeitserfahrungen dar. Diese verbalisieren zwei Interviewpersonen (Ip U und
Ip Q) aus Training 2, die jeweils in einer Teilnehmerin/einem Teilnehmer einen Men-

schen fiir den personlichen Erfahrungsaustausch und ,,Freundschaft* fanden:

Interviewpassage 7:

Und ich hab auch eine Freundin gefunden, die auch das Wissen vom inter-
kulturellen Training hat und wir dann doch manchmal auch drauf zu sprechen
kommen und sie mir, also sich auch mehr Zeit nimmt, mir Dinge zu erkldren, zum
Beispiel. (Ip U, Pos 148, tschechisch-deutsche Ip, Training 2)

Interviewpassage 8a:

Ich habe mich dort mit einem Jungen angefreundet. Wir haben uns iiber das
Leben und den Wehrdienst unterhalten. Ich kenne sonst keine gleichaltrigen
Mdnner, die auch beim Bund waren. ... Fiir mich war das ein sehr interessantes
Erlebnis* (Ip O, Pos 70, tschechischer Ip, Training 2).

Interviewperson U berichtet in ihrem Interview davon, dass sich zwischen ihr und
einer tschechischen Teilnehmerin, die aus Zeitgriinden nicht an der Interviewstudie
teilnehmen konnte, eine ,richtige™ Freundschaft entwickelte (Sie sind zum Zeitpunkt
des Interviews wdchentlich in Kontakt). In einem resiimierenden Statement hierzu
geht Interviewperson U in Interviewpassage 7 auf die Bedeutung ein, die diese Freund-
schaft flir ihre Lernprozesse in interkultureller Hinsicht hat (,,die auch das Wissen vom
interkulturellen Training hat ... und sie mir, also sich auch mehr Zeit nimmt, mir Dinge
zu erkliaren®). Die entstandene Freundschaft fithrt zu einem intensiveren Austausch
iiber kulturelle Hintergriinde und zur Gelegenheit, Fragen zu stellen, die Interview-

person U anderen Personen vielleicht nicht stellen wiirde.

Interviewperson Q steht zum Zeitpunkt des Interviews zwar nicht in intensivem Kon-
takt mit Interviewperson G. Allerdings betont er in Interviewpassage 8a (,,Fiir mich

war das ein sehr interessantes Erlebnis®), dass eine personliche Ahnlichkeitserfahrung
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mit Interviewperson G (gleichaltrige Ménner, die beim Bund waren) fiir ihn besonders
war und sie sich ,,angefreundet* hitten. Bei dieser Form der Ahnlichkeitserfahrung
kann man sozialpsychologisch ebenfalls von einer Kreuzkategorisierungsmoglichkeit
(vgl. Kap. 2.2.5) sprechen. Insbesondere bei Interviewperson Q lésst sich in diesem
Zusammenhang eine als ausgesprochen positiv empfundene Intergruppen-Atmosphére
sowie eine generalisierte Bearbeitung des Ahnlichkeitserlebens auf Intergruppenebene

an mehreren Stellen seines Interviews nachzeichnen, die ich nachfolgend zitiere:

Interviewpassagen 8b:

Es hat mich iiberrascht, dass die Leute, die an diesem Training teilgenommen
haben, herzlicher waren als die Deutschen, die ich sonst getroffen habe. (Ip O,
Pos 23); Fiir mich war es nach fiinf Monaten in Deutschland der schonste und
herzlichste Kontakt mit Deutschen tiberhaupt. (Ip Q, Pos 64); Seit dem Training
sehe ich die Deutschen mit ganz anderen Augen. (Ip Q, Pos 72)

Interviewpassage 8c:

Da muss ich noch mal die personlichen Kontakte mit den Teilnehmern und den
Trainerinnen nennen. Davon hat sich dann die ganze Atmosphdre entwickelt.
Und dank der guten Atmosphdre konnten wir tiberhaupt das machen, was wir
gemacht haben. Die ganzen Unterschiede und alles. (Ip Q, Pos 91, tschechischer
Ip, Training 2)
In den Bearbeitungen seiner Trainingserfahrung, beispielsweise in den Interview-
passagen zu 8b, macht Interviewperson Q deutlich, wie positiv er das gesamte Training
empfand und wie sich hierdurch sein Bild von ,,Deutschen* wandelte — und zwar,
obwohl die Diskurse in Training 2 einem ausgeprigten Differenzfokus folgten. In
Interviewpassage 8c formuliert Interviewperson Q dann selbst, was er als Voraus-
setzung fiir diese, als konstruktiv erlebten Trainingsdiskurse iiber nationalkulturelle
Differenzen, versteht: Namlich, dass es hierfiir einer hinreichend positiven Atmos-
phédre bedarf (,,dank der guten Atmosphére konnten wir iiberhaupt das machen, was
wir gemacht haben®). Interviewperson Q formuliert hierbei die Erkenntnis der Kon-
takthypothese-Forschung (Allport, 1954; Pettigrew, 1998; Pettigrew et al., 2011), die
zwischen ,,giinstigen* und ,,weniger giinstigen* Kontakten unterscheidet, und davon
ausgeht, dass ,,giinstige* Kontakte von den Teilnehmenden nicht als ,,bedrohlich* —
auch im Sinne von ,,identitdtsbedrohlich* oder ,,gesichtsbedrohlich* — erlebt werden.
Hierfiir scheinen Kreuzkategorisierungsmoglichkeiten und gefiihlte ,,Ndhe* hilfreich

oder sogar notwendig zu sein.



255

5.1.2.5 Zusammenfassung: Bearbeitungen von Flexibilisierungs- und
Ahnlichkeitserfahrungen

Unter der Bedingung einer salienten, binationalen Gruppenstruktur werden von den
Interviewpersonen ca. 40% der diesbeziiglichen Beobachtungs- und Interaktionserfah-
rungen als Flexibilisierungs- und Ahnlichkeitserfahrungen bearbeitet. Dies sind Situa-
tionen, in denen die Interviewpersonen die nationale Kategorisierungsstruktur flexi-
bilisieren oder auf Ahnlichkeiten iiber nationale Gruppengrenzen hinweg fokussieren.
Die Grundlagen und Besonderheiten bei der Bearbeitung als Flexibilisierungs- und

Ahnlichkeitserfahrungen lassen sich folgendermaBen zusammenfassen:

> Erfahrungsbearbeitungen, die in dieser Arbeit als Flexibilisierungs- und Ahnlich-
keitserfahrungen bezeichnet werden, kdnnen an unterschiedlichen Stellen des
Trainings bzw. an den Diskursen und dem Wechsel von Perspektiven insgesamt
festgemacht werden. Der Zyklus der Interkulturellen Anchored Inquiry (Kamm-
huber, 2000) zum Fallbeispiel ,,Beim Abendessen® ist aber der einzige konkrete
Trainingsbaustein, bei dem die Interviewpersonen primdr von Ahnlichkeitserfah-

rungen sprechen.

> Insgesamt kommen in den Bearbeitungen als Flexibilisierungs- und Ahnlichkeits-
erfahrungen deutlich weniger intensive Gefithle zum Ausdruck als bei Verbalisie-
rungen von nationalkulturellen Differenzerfahrungen. Hierzu passend zeigt sich
seltener eine weiterfithrende Bearbeitung, die auf ,,Erkenntnisse* im Sinne von

Lernresultaten oder abgeschlossene Lernthematiken hinweist.

> Ausnahmen hiervon sind persénliche Ahnlichkeitserfahrungen und Freundschafts-
entwicklungen (Interviewpassagen 7 und 8). Diese sind mit intensiven, positiven
Gefiihlen verbunden und fiihren zu einer entweder vertieften Auseinandersetzung
mit wahrgenommenen kulturellen Differenzen, oder zu der Einschétzung, dass die
Benennung von Differenzen nicht mit Problemen einher gehen muss. Enthalten ist
hierbei der Hinweis, dass eine gefiihlte Nihe oder Ahnlichkeit eine zentrale
Voraussetzung dafiir sein kann, sich in einer respektvollen, gleichwertigen Art und

Weise tiber Differenzen austauschen zu koénnen.

> Auf Ahnlichkeitserfahrungen sowie flexibilisierende oder kritische Diskursbei-
triage reagiert die Teilnehmendengruppe unter bestimmten Voraussetzungen, indem
sie gemeinsam andere soziale bzw. kulturelle Kategorisierungsebenen sowie situa-

tive und person-bezogene Aspekte als Erkldrungsperspektiven in den Diskurs
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einbezieht. Diese Aspekte werden dann von einigen Interviewpersonen in ihre
Bearbeitung iibernommen (Interviewpassagen 1, 4, 5 und 6). Ahnliches kann
geschehen (vgl. Interviewpassage 3), wenn Diskursbeitrdge eingebracht werden,
die den bisherigen eigenen Erfahrungen oder kulturellen Differenzannahmen einer
Interviewperson widersprechen. Hinsichtlich der Voraussetzungen fiir diese
Bearbeitung zeigt sich, dass flexibilisierende / alternative soziale Kategorien vor
allem dann in die Bearbeitungen der Interviewpersonen aufgenommen werden,
wenn die entsprechenden Kategorien oder auch der Wechsel zwischen Kategorien,
wie Mainner-Frauen, Eltern-Kind, ostdeutsch-westdeutsch in der Trainings-
situation fiir die Teilnehmenden auf einer Erfahrungsebene greifbar werden. Bei-
spielsweise einigten sich in Training 2 anwesende ,,Ménner* und ,,Frauen“ auf
dhnliche Perspektiven und in allen Trainingsdurchfithrungen konnten sich die Teil-
nehmenden mit der sozialen Rolle ,Kind“ (im Alter junger Erwachsener)

identifizieren.

Was bei der Ubernahme von flexibilisierenden Diskursbeitriigen ebenfalls eine
wichtige Rolle zu spielen scheint, ist die Frage, ob die sich dulernden Personen
von anderen Teilnehmenden in diesem Zusammenhang als erfahren, authentisch
und kompetent wahrgenommen werden. Bei Interviewperson N ldsst sich in Inter-
viewpassage 5 die Verbindungen zu den, gegeniiber nationalkulturellen Erkl&-
rungsperspektiven, sehr kritischen Diskursbeitrdgen von Interviewperson J nach-
zeichnen. Auflerdem wenden alle deutschen Interviewpersonen aus dieser
Trainingsdurchfiihrung (Ip N, Ip F, Ip W) nationalkulturelle Erklarungsperspek-
tiven sehr vorsichtig und differenziert an (vgl. auch Kap. 5.2.3). Ich interpretiere
dies als Folge der Diskursbeitrdge von Interviewperson J, da sich bei Inter-
viewpersonen aus anderen Trainingsdurchfithrungen zwar durchaus situativ flexi-
ble, aber nicht so vorsichtig formulierte Aussagen beziiglich kultureller

Erklarungsperspektiven finden.

Moéchte man die lernrelevante Bearbeitung von Flexibilisierungs- und Ahnlich-
keitserfahrungen (in interkulturellen Trainings) fordern, so miissten die Teil-
nehmenden im Training mehr Flexibilisierungs- und Ahnlichkeitserfahrungen
»erleben” bzw. erinnern” konnen und hierfiir eine Wissenssystematik zur
Verfiigung gestellt bekommen. Dies ist auf struktureller Ebene — aus sozialpsycho-

logischer Sicht — sicherlich leichter, wenn die Gruppenzusammensetzung von den
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Teilnehmenden als plurikulturell oder ,,plural* wahrgenommen wird, als bei einer
salienten binationalen Gruppenzusammensetzung. Auch kann dafiir gesorgt wer-
den, dass die Flexibilitdt sozialer Kategorien im Diskurs salienter wird, indem
Critical Incidents auf unterschiedlichen, relevanten kulturellen Gruppenebenen
diskursiv verhandelt werden und der Wechsel sozialer Kategorien bei den Teil-

nehmenden dabei ins Bewusstsein gehoben wird.

5.1.3 Besonderheit: Zum Ausdruck gebrachte Verletzung
identititsbezogener Gefiihle

Nach dieser Analyse von Beobachtungs- und Interaktionserfahrungen aus den
Gruppeninteraktionen in den Bearbeitungsformen ,nationalkulturelle Differenz-
erfahrung® und , Flexibilisierungs- und Ahnlichkeitserfahrungen® méochte ich ab-
schlieBend noch eine Besonderheit erwéhnen. Wie zu Beginn des Kapitels dargelegt,
gab es neben dem tschechischen Teilnehmer Interviewperson J aus Training 4 mit
Interviewperson A aus Training 3 eine weitere Teilnehmerin, die der nationalkultu-
rellen Analyseebene des BiKulT von Anfang an recht kritisch gegeniibersteht. Sie
macht dies in ihren Diskursbeitrdgen deutlich, indem sie durchgéingig individuelle
Bediirfnisse und Kompetenzen sowie Sprach- und Ubersetzungsaspekte als alternative
Erklarungsperspektiven in die Diskurse einbringt. Diese flexibilisierenden Diskurs-
beitrdge von Interviewperson A tauchen in dieser Form allerdings an keiner Stelle in
den Bearbeitungen anderer Interviewpersonen aus Training 3 auf, obwohl es aus
meiner Sicht wertvolle, wichtige und teilweise nun fehlende, flexibilisierende Ele-
mente flir die lernrelevanten Bearbeitungen der anderen Teilnehmenden aus Training
3 gewesen wiren. Als ein Grund fiir diese Form des ,Ignorierens* kommt eine
Situation in Frage, die von drei Interviewpersonen im Sinne einer atmosphérischen
,»Storung* beschrieben wird (im Kategoriensystem als Dimension I11.C.2 ,,Storungen*

eingeordnet; vgl. Kap. 4.2.4) und in der Interviewperson A eine zentrale Rolle spielt:

Wihrend der Reflexion des Fallbeispiels ,,Podiumsdiskussion® kommt es zu einer
»sehr emotionalen® (Ip V, Pos 112, deutsche Ip, Training 3) Auseinandersetzung
zwischen den Interviewpersonen A und V, die Kennzeichen eines ,,Kompetitiv-
diskurses* (Nazarkiewicz, 2021; vgl. Kap. 3.3) aufweist. In der Auseinandersetzung
werden identitétsbezogene Verletzungsgefiihle deutlich, die mit der Darstellung von

Akteuren im Fallbeispiel und der Benennung nationalkultureller Differenzen zu tun
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haben. Interviewperson A empfindet die Darstellungen im Fallbeispiel als unzu-
treffende Stercotype sowie Reflexionsbeitrdge von Interviewperson V als negative
Zuschreibungen, die ,,liberhaupt nicht stimmen®. Die Situation wird von den Trainer-
innen kompetent aufgegriffen, eingeordnet und moderiert, was die Situation entschérft
und bei mehreren anderen Interviewpersonen Lernprozesse vertieft. Interviewperson
A geht in ihrem Interview auf diese Situation allerdings mit keinem Wort ein, was es
fiir mich schwierig macht, die Folgen dieser Situation fiir sie explizit nachzuvoll-

ziehen'”?

. Die tschechische Interviewperson B und die deutschen Interviewpersonen
V und R gehen in ihren Interviews auf diese Situation ein und gliedern hierzu spezi-
fische, durchaus wichtige, zusitzliche Lernthematiken aus'”*. Gerade Interviewperson
B und V é&ufern sich allerdings auch dahingehend, dass sie die Emotionalitdt der

Situation als irritierend empfanden. Ich vermute, dass leider gerade dieser Ausdruck

172 In den Gesamtdaten von Interviewperson A fillt auf, dass sie sich ausschlieBlich zu fiir sie positiven
Aspekten des BiKulT duBert (vor allem zu den Trainerinnen, zu der Moglichkeit in einer inter-
nationalen Gruppe junger Leute zu sein, zu der guten Organisation). Sie beschreibt sich selbst als eine
Person, die sich generell auf positive Aspekte fokussiert und ,,schwierige Situationen vorbeiziehen
lasst, macht aber auch deutlich, dass die ,,einige Situationen im Training* mit ihrem Freund, der auch
am Training teilnahm, danach noch besprochen habe. Thre quantitativen Daten zeigen hohe Ein-
stellungswerte sowie hohe Werte fiir ihre Critical-Incident-Analysen vor und nach dem Training, ohne
dass sie jemals explizit eine nationalkulturelle Analyseebene einnimmt. Inhaltlich beziehen sich ihre
Analysen und Perspektiveniibernahmen aber genau auf dieselben Aspekte wie sinnvolle kulturelle
Analysen. Interviewperson A rahmt ihre Analysen allerdings auf situativer und individueller Ebene.
Meiner Einschitzung nach ist Interviewperson A eine sozial kompetente Teilnehmerin, die mit einer
ablehnenden Haltung gegeniiber nationalkulturellen Analysen ins Training kommt. Sie mochte das
diesbeziigliche Lernangebot des BiKulT daher auch nicht lernen. Sie bendtigt dieses allerdings auch
nicht, da sie in der Lage ist, Handlungsproblematiken der Trainingsmaterialien ohne kulturelle Orien-
tierungshilfe kompetent aufzulosen. Die Darstellung von Differenzen in sozialen Handlungen als
nationalkulturelle Differenzen fiihren bei ihr zu Verletzungen identitdtsbezogener Gefiihle, was ihre
Ablehnung einer nationalkulturellen Ebene verstiarken diirfte, ohne dass sie dies explizit ausdriickt.

173 Bei diesen Lernthematiken geht es um die Problematik, iiber kulturelle Unterschiede zu sprechen,
weil manche Personen darauf ,,emotional reagieren. Die tschechische Interviewperson B dufert ihr
Unverstindnis tiber den ,,emotionalen Widerspruch® der fiir eine ,,betroffene Stimmung* sorgte. Sie
reflektiert iiber ihr eigenes Empfinden wihrend des Trainings und kommt zu dem Schluss, dass sie
die Handlungswirksamkeit kultureller Differenzen im BiKulT ,,ganz genau sehen* konnte. Fiir sie
enthielten die nationalkulturellen Erkldrungsperspektiven wertvolle Reflexionsvorlagen fiir ihren
Alltag — wobei Interviewperson B an diese ,,Differenzen* mit einer sehr positiven Haltung herangeht.
Sie macht deutlich, dass sie nicht nachvollziehen kann, weshalb ,,manche Menschen das Darstellen
von Differenzen als Stereotype empfinden. Auch dieses Beispiel von Interviewperson B hebt die
subjektiv empfundene ,,Passung® zwischen Differenzkonzepten und dem eigenen Verhalten bzw.
eigenen Alltagserfahrungen als wichtige Komponente hervor, die die Richtung des Lernprozesses
lenkt. Interviewperson V lernt, wie schwierig ein Diskurs iiber kulturelle Differenzen wird, wenn sich
jemand angegriffen fiihlt und dass man dann besser nicht weiterredet, obwohl sie irgendwie auch
,sauer® wurde, weil die Auseinandersetzung eben nicht mehr sachlich gefiihrt werden konnte.
Interviewperson R schlieBlich kommt zu dem Schluss, dass aus ihrer Sicht diese Auseinandersetzung
genau die entscheidenden, kulturellen Differenzen bestitigte — nur dass Interviewperson A dies
einfach anders ausdriicken wiirde. Sie 16st dieser Lernthematik also dadurch auf, dass sie kulturelle
Differenzkonzepte als Erklarungsperspektiven auf Situationen anwenden kann, dass es aber sein kann,
dass andere Personen dies anders benennen oder benannt haben wollen.



259

der Verletzung durch Interviewperson A dazu fiihrte, dass die anderen Interview-
personen aus Training 3'7* die insgesamt wertvollen, wenn auch kritischen Diskurs-
beitrdge von Interviewperson A mehr oder weniger ,,ignorieren®. Die Wahrnehmung
von Interviewperson A als erfahrene, authentische und kompetente (vgl. oben)
Diskurspartnerin scheint zumindest bei diesen Interviewpersonen deutlich gelitten zu
haben. Ich halte diese Dynamik fiir einen sehr wichtigen, aber oftmals vernach-
lassigten Aspekt. Es gibt Ankniipfungspunkte zu Fragen einer machtsensiblen
Betrachtung des Trainingsgeschehens (vgl. Kap. 1.1.2) bzw. Fragen der Gleichwertig-
keit von Perspektiven im Trainingsdiskurs (vgl. Kap. 6), denen ich auf der priméiren
Datengrundlage der Interviews nicht ausfiihrlich genug nachgehen konnte. Solchen
Aspekten sollte in zukiinftigen Forschungen allerdings mehr Aufmerksamkeit

geschenkt werden.

5.1.4 Ergebnisreflexion

Das iibergeordnete Ziel dieses Kapitels bestand darin, die Rolle aufzuzeigen, die die
saliente, binationale Gruppenzusammensetzung als ein Bedingungsfaktor des Trai-
nings (vgl. Kap. 2.1.2) fiir die Lernprozesse der Teilnehmenden spielt und dabei zu
beschreiben, wie die Teilnehmenden die zugehérigen Trainingserfahrungen bear-

beiten!”?

. Hierzu wurden in den Daten insgesamt 51 Beobachtungs- oder Interaktions-
erfahrungen identifiziert, in denen sich die nationale Kategorie auf struktureller,
sprachlicher oder kultureller Ebene als relevant fiir die Art des Lernprozesses erwies.
Da im Datenmaterial insgesamt 65 konkrete Trainingserfahrungen erzéhlt wurden,
verdeutlicht bereits der hohe Anteil von 51 Situationen, dass die saliente, binationale
Gruppenzusammensetzung die lernrelevanten Trainingserfahrungen elementar pragt.
Die Zentralitét dieses Bedingungsfaktors in den Bearbeitungen steht in Einklang mit
der Wahrnehmung der Teilnehmenden, dass die Gruppenzusammensetzung den
wesentlichen Aspekt der Art und Weise ihres Lernens im BiKulT ausmacht. Sie

verbinden damit ,,Intensitéit”, ,,Authentizitit und ,,Relevanz® ihrer Lernerfahrungen

(vgl. hierzu Kap. 4.1.2).

174 Wihrend des Trainings findet Ip A durchaus Unterstiitzung von anderen Teilnehmenden. Diese

nahmen jedoch nicht an der Interviewstudie teil.

175 In den Bearbeitungen lassen sich die Art der Ausgliederung und Aufldsung von Lernthematiken
nachzeichnen, so dass der stattgefundene Lernprozess greifbar wird.
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Die erzédhlten 51 Erfahrungssituationen werden in 60% als nationalkulturelle Diffe-
renzerfahrungen und in 40% als Flexibilisierungs- und Ahnlichkeitserfahrungen
bearbeitet. Dass beide Bearbeitungsformen in nicht geringer Zahl in den Daten auf-
treten, stellt eine Voraussetzung fiir ein flexibles, tiefgehendes und mehrwertig
gedachtes Lernen im Sinne der Lehrziele und der Lehrmethode dar. In quantitativer
Hinsicht liberwiegt die Bearbeitungsform als nationalkulturelle Differenzerfahrung.
Dies setzt sich auch in qualitativer Hinsicht fort. Denn sowohl die Intensitdt der
berichteten Erfahrungen als auch die resultierenden weiterfiihrenden Bearbeitungen
im Sinne von Verdnderungswahrnehmungen, Lernresultaten oder Anwendungs-
wirkungen sind im Zusammenhang mit nationalkulturellen Differenzerfahrungen
ausgeprigter als bei den Flexibilisierungs- und Ahnlichkeitserfahrungen!’. Letztere
ergidnzen die Lernprozesse der Teilnehmenden eher und sind nicht der bestimmende
Faktor der ausgegliederten Lernthematiken (wie diese Bearbeitungsformen gefordert

werden konnten, wird weiter unten dargelegt).

Als zentrale Lernthematik spielen in den Daten kulturelle Erklarungsperspektiven in
Form kultureller Differenzannahmen und -konzepten sowie damit zusammenhingende
Handlungs- und Anwendungsperspektiven fiir die meisten Interviewpersonen die
wichtigste Rolle. Diese werden mit zugehorigen Reflexionen, Lernresultaten und
Anwendungen verbunden. Im situationsabhingigen Wechsel'”” der Wahrnehmung

von kulturellen Differenzerfahrungen und Flexibilisierungs- und Ahnlichkeits-

176 Hierin spiegeln sich zuniichst die Lehrziele der betrachteten Trainings, die sich auf den Umgang mit
kulturelle Differenzerfahrungen fokussieren. Die Trainings waren daher darauf ausgerichtet, das
Erleben kultureller Differenzerfahrungen zu ermdglichen, zu reflektieren, systematisierend und
vertiefende zu analysieren und so auch zu flexibilisieren. Es konnte ich aber auch ein allgemeiner, im
menschlichen Wahrnehmungssystem angelegter, erhdhter Aufmerksamkeits- und Erinnerungsvorteil
von Differenzen und Diskrepanzen bemerkbar machen.

177 Dieser Wechsel zeigt sich bei den meisten Interviewpersonen mehr oder weniger ausgeprigt und
mehr oder weniger vertiefend, je nach Thema und in Abhéngigkeit von den Alltagserfahrungen der
spezifischen Interviewpersonen. Bei einer subjektiv iiberzeugenden Passungen zwischen Differenz-
erfahrungen, Alltagserfahrungen und kulturellen Differenzsystematiken zeigt sich in einigen Féllen,
dass Differenzsystematiken relativierende bzw. flexibilisierende Diskursbeitrige anderer Teil-
nehmender nicht in die lernrelevante Bearbeitung aufgenommen werden. Einzelne Interviewpersonen
(zB. Ip E und Ip V) neigen sogar dazu, ihre Erfahrungen durchgéngig als nationalkulturelle
Differenzerfahrung zu bearbeiten. Fiinf Interviewpersonen sprechen im Interview gar nicht iiber
Interaktionserfahrungen, wovon bei 3 Interviewpersonen die Interviews nicht ausfiihrlich genug sind.
Zwei Interviewpersonen (Ip A und Ip J) berichten keine Interaktionserfahrungen, sondern beziehen
sich ggf. auf die Fallbeispiele (Critical Incidents) selbst (vgl. Kap. 5.2). Beide verstehen diese
Beispiele prinzipiell nicht als kulturelle Differenzerfahrungen. Dies ist jedoch keine Folge von
Flexibilisierungs- und Ahnlichkeitserfahrungen in der Trainingsgruppe. Zumindest nennen beide im
Interview keine diesbeziiglichen Erfahrungen. Sie betonen vielmehr ihre vorab bestehende Uber-
zeugung, eine kulturelle Erklarungsebene abzulehnen.



261

erfahrungen zeigt sich grundsatzlich, dass der Grofiteil der Teilnehmenden kulturelle
Erklarungsperspektiven flexibel handhabt — im Sinne der Funktion von ,,konzeptuellen
Werkzeugen* (vgl. Kap. 3.2.1). Jedoch ldsst sich kein explizites Verstandnis fiir diesen
funktionalen Aspekt von Differenzkonzepten bei den Teilnehmenden erkennen. Dies
explizit zu vermitteln, und nicht nur praktisch einzuiiben, konnte nicht nur die
Anwendung, sondern auch die Wahrnehmung nationalkultureller Differenzkonzepte

weiter flexibilisieren. Dass dies vorteilhaft wire, zeigen weitere Ergebnisse:

Insgesamt ergibt sich aus der differenzierten, qualitativen Betrachtung unterschied-
licher Bearbeitungsformen und -varianten in diesem Kapitel wiederum ein komplexes
Bild, bei dem Lernprozesse, Lernresultate und Lernhiirden auf kognitiver, sprach-
licher, emotional-motivationaler und handlungsbezogener Ebene oftmals nicht
kongruent zueinander verlaufen. Daher sind viele Interpretationen aus den unter-

schiedlichen theoretischen Perspektiven heraus mdglich und sinnvoll.

Herausgearbeitet wurde im Kapitel zu nationalkulturellen Differenzerfahrungen
beispielsweise die hohe Bedeutung der wahrgenommenen ,,Passung* von zur Verfii-
gung stehenden, kollektiven Wissenssystematiken mit Trainingserfahrungen oder
Alltagserfahrungen der Teilnehmenden (in Bezug auf eigene Handlungen/Handlungen
relevanter, anderer Personen), damit eine Erfahrung als kulturelle Differenzerfahrung
bearbeitet wird. Die Interviewpersonen konzentrieren sich dabei insgesamt auf
handlungsbezogene Themen (Aspekte des ,,doing culture®). Mehr oder weniger
deutlich vermischen aber fast alle Interviewpersonen in ihren Verbalisierung stereo-
type, verhaltensnahe und konzeptuelle Begrifflichkeiten im Zusammenhang mit
Differenzannahmen und -konzepten (vgl. auch Kap. 4.3.6). Es ldsst sich in den Daten
auch in diesem Kapitel selten ein Bewusstsein fiir einen klaren Unterschied zwischen
Aspekten eines ,,doing*“ und eines ,,being culture* ausmachen. Ist die nationale
Kategorie bei den Teilnehmenden aktiviert, dann geniigt im Falle der Wahrnehmung
prototypischer Verhaltensweisen eine FEinzelerfahrung, um diese auf national-
kultureller Ebene zu bearbeiten. Theoretisch fundierte Differenzkonzepte ,,ergdnzen*
dabei bestehende Differenzannahmen und Wissenssystematiken eher, und ersetzen
diese nicht. Deren Verwendung im Sinne von Stereotypen héngt also davon ab, wie
stark die Neigung zu einer stereotypen Wahrnehmung oder Verbalisierungen bei

Teilnehmenden zuvor gegeben ist.
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Gleichzeitig und nicht unmittelbar auf eine diversitidtssensible Sprache oder eine
differenzierte Wahrnehmung angewiesen, gehen mit der Bearbeitung national-
kultureller Differenzerfahrungen zahlreiche Lernresultate und Anwendungsformen
auf emotional-motivationaler Ebene sowie auf Handlungsebene einher — in Form
kritischer Selbstreflexionen, einer hohen Verstindigungsmotivation, Emotions-

regulationen, Perspektivenwechsel, Metakommunikation und Handlungsflexibilitat.

Diese Ergebnisse bieten ausreichend Basis, um darin sowoh! die intendierten Lern-
resultate (vgl. Kap. 2.2.4) als auch die haufig kritisierte Stirkung einer binér-
kontrastiven oder stereotypen Wahrnehmung herauszuarbeiten (vgl. Kap. 1.1.1, 1.1.2
und 2.2). Die Analysen zeigen, dass in vielen Féllen beides zutreffen kann, in
einzelnen Fillen primér das eine oder das andere. Eine flexible Anwendung von
Differenzkonzepten oder eine hohe Verstindigungsmotivation kann mit einer
diversitédtssensiblen Sprache einher gehen, aber auch nicht. In sprachlicher Hinsicht
gilt diese Unabhingigkeit insbesondere bei Personen, die bisher mit einer diversitits-
sensiblen Sprache bzw. der Aufmerksamkeit fiir die Beziehungsrelevanz von
sprachlichen Ausdrucksformen wenig Beriihrungspunkte hatten, also nicht Teil einer
solchen Kommunikationsgemeinschaft sind. Ich halte daher eine wunabhdngige
Betrachtung oder auch Beachtung unterschiedlicher Lernebenen fiir sinnvoll, um
konkret aufzuzeigen, bei welchen Lernenden und Gruppen von Lernenden welche
Lerninhalte vorrangig sind, um mdglichst vielen Teilnehmenden die nédchsten
Lernschritte zu ermdoglichen ohne (unndtige) Lernhiirden in Form von Reaktanz-

effekten oder Verletzungen aufzubauen.

In sprachlicher Hinsicht sind dabei insbesondere die Folgen fiir die Gruppendynamik
im Training zu beriicksichtigen. In den Analysen dieser Arbeit (Vergleich der
Trainings 2 und 3) zeigte sich, dass hierbei vor allem die Frage relevant ist, inwieweit
in einer Trainingsgruppe ein Einvernehmen iiber die Art des Sprechens iiber kulturelle
Differenzen gegeben ist oder nicht. Sind in einer Trainingsgruppe sehr heterogene
Bediirfnisse und Grundhaltungen beziiglich des Sprechens tiber kulturelle Differenz
vorhanden, erhoht dies die Gefahr fiir Verletzungen und/oder Reaktanzeffekte durch
die Trainingsgespriache oder Trainingsinhalte. Hier wiren Trainingseinheiten zu Sinn-
haftigkeit und Umsetzungsmoglichkeiten einer wertschitzenden Sprache im Rahmen
des Trainings sinnvoll (bei der Anwesenheit von insbesondere einzelnen Teil-

nehmenden, die hdufig von Rassismus oder Diskriminierung betroffen sind, vielleicht
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auch vorab). Daher wiére es flir Trainer*innen sinnvoll, sich hinsichtlich der
Bediirfnisse in Bezug auf die Verbalisierung von Kultur und kultureller Differenz ein
Bild der Trainingsgruppe zu machen — beispielsweise durch entsprechende

Selbstreflexionen zu Beginn des Trainings.

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfiihrungen wird auch deutlich, dass die
Annahme der Teilnehmenden (vgl. hierzu Kap. 4.1.2), mit einer ,,binationalen*
Gruppenzusammensetzung sei keine (oder eine weniger) ,,stereotypenbehaftete*
Wahrnehmung der jeweils ,,anderen‘ verbunden, so nicht zutrifft. Ich gehe davon aus,
dass die saliente, binationale Gruppenzusammensetzung und die hiermit verbundene
Wahrnehmung der Trainingserfahrungen als ,,authentisch* (vgl. oben), diese bindre
Wahrnehmung und Reflexionsebene sogar fordert. Die unterstiitzende Rolle der
Gruppenzusammensetzung zeigt sich weniger auf sprachlich-kognitiver Ebene,
sondern in emotional-motivationaler und teilweise kognitiver Ebene: Néamlich im
hohen Verstindigungspotenzial (durch authentisch wahrgenommene Perspektiven-
explikationen), dem Vollzug von Perspektivenwechseln hinsichtlich ,kultureller
Perspektiven und eine zunehmende Sensibilitdt und Offenheit gegeniiber den jeweils
»anderen* Teilnehmenden. Voraussetzung dafiir ist, wie bei den Teilnehmenden in

178 Mochte man eine bindre

dieser Arbeit, eine prinzipielle Verstindigungsmotivation
Wahrnehmung stirker einddmmen, so kann dies aus sozialpsychologischer Sicht eher
durch die wahrnehmbare Salienz von hoher Heterogenitit und Kreuzkategorisierungen
in einer Gruppe gefordert werden. Auch hierbei gilt jedoch: Die Teilnehmenden
miissen diese Heterogenitit selbst so wahrnehmen und diirfen diese nicht als

,kinstlich herbeigefiihrt* verstehen.

Das in Kapitel 3.3 als erste Lernhiirde beschriebene Verstdndnis des ,,being culture
statt eines Verstiandnisses des ,,doing culture® zieht sich wie ein roter Faden als
zentrale kognitive Lernhiirde durch die Daten dieser Arbeit. Hier explizit anzusetzen,
indem man auch im Training diese griffige Unterschiedskategorie greifbar macht,
konnte ein praxisbezogener Ansatz sein, um den Teilnehmenden insgesamt zu helfen,

diese Lernhirde zu iberwinden.

178 Bei fast allen Interviewpersonen zeigt sich die so wichtige Motivation fiir eine ,kulturintegrative
Haltung® im Sinne einer hohen Verstehens- und Verstdndigungsmotivation sowie einer im Prinzip
gleichwertigen Grundhaltung. Dies wird in Kapitel 5.2. von Interviewperson Q sowie in Kapitel 2.4.4
als Voraussetzung fiir einen sinnvollen Diskurs iiber kulturelle Differenzen hervorgehoben.
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Zu guter Letzt ist im Sinne der Férderung des Prinzips der Mehrwertigkeit zu fragen,
wie die Lernprozesse der Teilnehmenden in Bezug auf die Bearbeitung von Flexi-
bilisierungs- und Ahnlichkeitserfahrung systematischer unterstiitzen lassen. Denn eine
tiefgehende Bearbeitung solcher Erfahrungen birgt ein hohes Lernpotenzial fiir eine
mehrwertige Betrachtung interkultureller Interaktionen (vgl. Kap. 1.1.) sowie ein
hohes Potenzial fiir empfundene Nihe und Ahnlichkeit iiber saliente Gruppengrenzen
hinweg (vgl. Kap. 5.1.2.4). Aus den Analysen dieser Bearbeitungsform (Kap. 5.1.2)
ergibt sich beispielsweise, dass den Teilnehmenden fiir eine tiefergehende Bearbeitung
der Flexibilisierungserfahrungen eine iibergreifende, verschiedene Perspektiven inte-
grierende Systematik!”® fehlt, durch die sie mehrwertigen Perspektiven ,,einordnen®,
aber auch weiter ausbauen konnten. Auch zeigt sich in den Daten, dass mehrwertige
Perspektiven keine rein kognitive ,,Ubung* sein sollten. Damit die Teilnehmenden
solche Perspektiven in ihre lernrelevanten Bearbeitungen aufnehmen, miissen diese in
der jeweiligen Trainingsgruppe unmittelbar erfahren bzw. von den Teilnehmenden in
threr Handlungswirksamkeit nachvollzogen werden kénnen. Dies gelingt besonders
dann, wenn die sich hierzu &ullernden Personen (Teilnehmende, evtl. auch

Trainer*innen) in dieser Frage als authentisch und kompetent wahrgenommen werden.

In den Analysen zeigt sich, dass insbesondere intensiv (iiberraschend) erlebte
Erfahrung sowie eine starke Grundiiberzeugung in Bezug auf die ,,Berechtigung* oder
»Nicht-Berechtigung® der Feststellung kultureller Differenzen bei den Teilnehmenden
dazu fithren konnen, dass relativierende oder gegenteilige Aussagen oder Annahmen
nicht in lernrelevanten Bearbeitungen beriicksichtigt werden. Um die Aufnahme
,~mehrwertiger* Perspektiven von Teilnehmenden zu fordern, deren Perspektiven nicht
dem dominanten Gruppendiskurs entsprechen (wie bei Interviewperson A), kann es
sinnvoll sein, zu Beginn eines Trainings eine ,,berechtigte Ausgangsposition fiir
kontroverse Perspektiven auf die Themen ,,Kultur® oder ,kulturelle Differenz* zu
schaffen (vgl. Kap. 6), so dass auch Teilnehmenden mit gegensétzlich empfundenen
Erklarungsperspektiven eine gewisse ,,Authentizitit* oder ,,Kompetenz* zugestanden

wird.

179 So werden Modelle wie das Interpretationsdreieck und andere soziale Kategorien nicht automatisch,
sondern vor allem dann in die Bearbeitungen aufgenommen, wenn den Interviewpersonen national-
kulturelle Erkldrungsperspektiven aus unterschiedlichen Griinden nicht sinnvoll oder zweckméBig
erscheinen.
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Eine weitere Auffilligkeit ist, dass die Interviewpersonen die drei Seiten des Inter-
pretationsdreiecks oftmals als sich wechselseitig ausschlieBend reflektieren.
Hinsichtlich der Unterstiitzung flexibilisierender Elemente wére es also sinnvoll, die
Teilnehmenden stirker zu ermutigen, diese Aspekte gemeinsam und gleichzeitig zu
beriicksichtigen. Dann ldsst sich die Frage herausarbeiten, inwieweit sich diese Seiten
in einer konkreten Situation hinsichtlich der Handlungsproblematik verstarken oder
ausgleichen. Auch dies kann eine auftretende Konkurrenz der Perspektiven unter-

schiedlicher Teilnehmender reduzieren.

Nach dieser sehr grundlegenden und ausfiihrlichen Auseinandersetzung mit den
Bearbeitungen von Beobachtungs- und Interaktionserfahrungen aus den Trainings,
geht das letzte Kapitel auf die spezifischen Bearbeitungsformen ein, die mit einzelnen
Fallbeispielen und den zugehorigen Zyklen der Interkulturellen Anchored Inquiry
(IAL; Kammhuber, 2000; Vgl. Kap. 3.2.2) verbunden sind.
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5.2 Bearbeitungsvarianten der IAI-Zyklen mit
Fallbeispielen (Critical Incidents) als Anker

Kapitel 5.2 ndhert sich der Frage nach der Bearbeitung von Trainingserfahrungen auf
Grundlage eines zweiten, zentralen Bedingungsfaktors des BiKulT: Der Lehrmethode
der Interkulturellen Anchored Inquiry (IAI; Kammhuber 2000), die anhand konkreter
Critical Incidents (hier Fallbeispiele genannt) als Anker, Reflexionsprozesse initiiert,
dabei verschiedene Konzepte und Modelle als konzeptuell Werkzeuge einfiihrt, die
durch Metakontextualisierung flexibilisiert werden sollen (vgl. Kap. 3.2.2). Im
Folgenden betrachte ich die Bearbeitungen der Interviewpersonen im Rahmen der drei
IAI-Zyklen zu den Fallbeispielen ,,Beim Abendessen®, ,,Detaillierte Korrektur* und
»Podiumsdiskussion® (vgl. Anhang A). Kapitel 5.2. beschéftigt sich mit Besonder-
heiten in diesen Bearbeitungen, deren Bandbreite und dabei auftretenden Lernhiirden.
Ich arbeite mogliche Griinde fiir die dargestellten Varianten von lernrelevanten
Bearbeitungen auf der Grundlage konkreter Interviewpassagen heraus. Als zentrale
Vergleichshorizonte im Rahmen der interpretativen Analysen in Anlehnung an die
relationale Hermeneutik (Straub, 2022) dienen minimale und maximale Kontras-

tierungen zwischen den drei [AI-Zyklen sowie zwischen einzelnen Interviewpersonen.

Einen ersten Uberblick gibt Abbildung 5-3.

Name des Trainingsbausteins Gesamt (N=26) Bewertung

1 2 3
,,Beim Abendessen‘ 11 4 6 1
,.Detaillierte Korrektur* 14 1 5 8
,,Podiumsdiskussion* 15 5 7 3

Abbildung 5-3: Absolute Haufigkeiten der Erinnerungen an die drei Fallbeispiele und die zugehorigen
IAI-Zyklen sowie die absoluten Haufigkeiten der ,,Glite” dieser Erinnerungen (Abstufungen 1 = vage,
2= gut, 3= detailliert).

Abbildung 5-3 enthdlt quantitative Angaben zu Anzahl und ,,Giite” der Erinne-

rungen'® an die drei IAI-Zyklen iiber ein halbes Jahr nach dem Training. Die Anzahl

180 Diese quantitativen Ergebnisse stammen aus Dimension III (Erinnerungswirkungen) des
Kategoriensystems nach der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Kap. 4.3.4). Sie enthalten die absoluten
Haufigkeiten derjenigen Interviewpersonen, die den Trainingsbaustein im Rahmen ihres Interviews
iiberhaupt erinnern, sowie in der letzten Spalte eine Unterteilung dieser Héufigkeit in Bezug auf die
,,Glite” dieser Erinnerungen. Der ,,Giite” der Erinnerungen liegt eine inhaltliche und skalierende
Strukturierung im Rahmen der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring zugrunde (vgl. Kap. 4.3.3).
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gibt einen Hinweis auf die quantitative ,,Reichweite* der entsprechenden Trainings-
bausteine in der Erfahrungsbildung der Teilnehmenden. Die ,,Giite* der Erinnerungen
dient als Hinweis darauf, wie ,.tief* sich Teilnehmende mit einem Fallbeispiel bzw.
mit der darin angelegten Handlungsproblematik '8! auseinandersetzten. Auf die quanti-

tativen Angaben in dieser Abbildung gehe ich in den jeweiligen Unterkapiteln ein.

5.2.1 Beim Abendessen

An das Fallbeispiel ,,Beim Abendessen* erinnern sich 11 der 26 Interviewpersonen
(vgl. Abbildung 5-3). Dies sind weniger Personen als bei anderen Fallbeispielen.
Zudem sind diese Erinnerungen nur bei einer Interviewperson ,,detailliert™ und in vier
Féllen als ,,vage* zu bezeichnen (vgl. die Bewertungen der ,,Glite der Erinnerung* in
Abbildung 5-3). In ihren Bearbeitungen gehen fiinf Interviewpersonen explizit auf
Interaktionserfahrungen aus Gruppendiskursen ein, wie sie in Kapitel 5.1. analysiert
wurden. Die anderen Interviewpersonen fassen eher kurz die Handlungsproblematiken
des Fallbeispiels zusammen oder beziehen sich unmittelbar auf Modelle und
Differenzkonzepte, die im Rahmen dieses Trainingsbausteins von den Trainerinnen

eingefiihrt!®? wurden.

Gehen die Interviewpersonen im Zusammenhang mit dem Fallbeispiel ,,Beim Abend-
essen® auf Erfahrungen aus den Gruppendiskursen ein (vgl. Kap. 5.1.2), so markiert
keine der Interviewpersonen den Diskurs selbst explizit als nationalkulturelle Diffe-
renzerfahrung, sondern in allen fiinf Fillen als ,,Flexibilisierungs- und Ahnlichkeits-
erfahrung®. Exemplarisch wurden die diesbeziiglichen Erinnerungen bereits in Kapitel
5.1.2. zitiert (Interviewpassagen 4-6). Dort wurde herausgearbeitet, dass diese
Diskurse bei den Interviewpersonen die Aktivierung anderer sozialer Kategorien
(Jung-alt; Eltern-Kind) oder situativer Aspekte (Vertrautheit der Umgebung) als

relevante Erklarungsperspektiven zur Folge hatten. Dabei ist bedeutend, dass die

181 Bei jeder Interviewperson, deren Erinnerung eine Bewertung von ,,2 oder ,,3* erhielt, lésst sich eine
Form der lernrelevanten Bearbeitung im Interview nachzeichnen. Bei der Bewertung 1 1ésst sich diese
meist nur erahnen oder sie weist deutliche Erinnerungsverzerrungen auf.

132 Dies waren bei der Reflexion und Metakontextualisierung des Fallbeispiels ,,Beim Abendessen‘ das
Modell des ,Interpretationsdreiecks (Person-Situation-Kultur)“ sowie das Kulturstandardpaar
,,Konfliktvermeidung-Konfliktkonfrontation* (Schroll-Machl, 2001, Schroll-Machl & Novy, 2008).
Letzteres wurde im Ubrigen eingefiihrt, ohne dass hierbei die in diesem nationalkulturellen
Differenzkonzept angelegte ,,Zuordnung® zu nationalkulturellen Gruppen explizit gemacht wurde
(vgl. Kap. 2.1.4).
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Gastschiilerin Hanka aus dem Fallbeispiel eher als Identifikationsfigur fiir die Teil-
nehmenden des BiKulT fungiert als die dort skizzierte Familienmutter — unabhangig
von einer nationalen Kategorisierung. Durch dieses Fallbeispiel wurden daher Kreuz-

kategorisierungen (vgl. Kap. 1.1.1.1) unter den Teilnehmenden angeregt.

Uber diese Bearbeitungsvarianten hinaus, sind die Erinnerungen an das Fallbeispiel
,Beim Abendessen® in den meisten Fillen mit spezifischen Aspekten des Themas
,Umgang mit Konflikten* verbunden. Dass die Interviewpersonen hierbei Lernthe-
matiken ausgliederten und bearbeiteten, zeigt sich aufgrund der Kiirze der zugehorigen
Interviewpassagen bisweilen nur darin, dass bestimmte Kontextfaktoren des Fall-

beispiels hervorgehoben werden, wie im folgenden Beispiel von Interviewperson S:

...und die Studentin sich dann relativ angegriffen fiihlt, dass es vor versammelter
Mannschaft quasi gemacht wird. Wie gesagt, beim Abendessen - die ganze
Familie ist da. (Ip S; Pos 98; deutsche Ip, Training 3)

In diesem Beispiel betont Interviewperson S den Kontextfaktor, ob beim Ansprechen
eines Konfliktes andere Personen anwesend sind (,,vor versammelter Mannschaft®,
»die ganze Familie ist da“). Dieser Kontextfaktor ist ein Aspekt, der im Rahmen der
Metakontextualisierung zum Umgang mit Konflikten aufgegriffen wurde. Inter-
viewperson S zeigt durch ihre kurze Erinnerung an das Fallbeispiel an, dass ihr dieser
Kontextfaktor bei der Reflexion des Fallbeispiels und fiir den Umgang mit Konflikten
als relevant im Gedéchtnis geblieben ist. Hieraus ldsst sich zwar keine weiterfiihrende

Bearbeitung erschlieen, doch die kontextspezifische Differenzierung wird deutlich.

Mehrere Interviewpersonen greifen in ihren Bearbeitungen im Kontext des Fall-
beispiels die instruktiv eingefiihrte Systematik Konfliktkonfrontation-Konfliktvermei-
dung auf:

Wir hatten bei dem Fallbeispiel mit dem Essen, das fand ich gut, Konflikttypen,
also im Sinne von Konfliktverhalten, Konflikte vermeiden und solche Sachen.
Das fand ich wirklich, auch fiir mich personlich, irgendwie gut. Weil ich mich da
Jja natiirlich auch einordnen kann, in einen dieser Typen. Und dann auch weif3,
wie ich vielleicht mit anderen umgehen kann. (Ip W, Pos 127, deutsche Ip,
Training 4)

Also diese Problemvermeidung zum Beispiel, also dass ich den Problemen aus
dem Weg gehe, da hab ich auch mich so ein bisschen wieder gefunden, hinter
dieser Einteilung. Also wir hatten doch bei dem Fallbeispiel, dass jemand Prob-
leme direkt angeht und anspricht und dass manche Leute einfach driiber hin-
wegsehen und sich praktisch mit dem arrangieren. Und dass ich mich praktisch
auch selber wieder gefunden hab, in diesem Schema. Da war ein Lichtblitz
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praktisch dabei. [I: Wo hast du dich da denn wieder gefunden?] Ich bin eher
derjenige, der die Sachen hinten rum macht, zumindest erst mal. Wenn ich die
Leute besser einschdtzen kann und die auch gut kenne und die mich auch-, also
an denen mir auch was liegt, dann kann ich auch brutal ehrlich sein. Aber bei

fremden Leuten vermeid ich's eigentlich, dass ich mich da irgendwie quer stell.
(Ip C, Pos 98- 100, deutsche Ip, Training 2)

In beiden Interviewpassagen von Interviewperson W und Interviewperson C wird
deutlich, dass die Trainingsdiskurse zum Fallbeispiel in den Erinnerungen nicht rele-
vant gesetzt werden, sondern dass die handlungsorientiert beschriebenen Formen von
Konfliktverhalten bei diesen beiden Interviewpersonen Selbstreflexionen in Bezug auf
ihr eigenes Konfliktverhalten mit sich brachten. Wahrend Interviewperson W im
ersten Beispiel hierbei eher auf einer allgemeinen Ebene verbleibt (,,weil ich mich da
janatiirlich auch einordnen kann, in einen dieser Typen*), spezifiziert Interviewperson
C auf Nachfrage der Interviewerin ihr eigenes Verhaltensrepertoire. Dieses enthélt
Elemente beider ,,Konflikttypen* in Abhdngigkeit davon, wie gut Interviewperson C
eine Person kennt oder wie viel ihr an einer Person liegt, so dass es sich um eine
mehrperspektivische Form der Selbstreflexion handelt. Ob oder inwiefern eine solch
mehrperspektivische Selbstreflexion fiir Interviewperson C moglich gewesen wire,
wenn beim Trainings-Input vorab die Zuordnung von Konfliktverhalten zu national-
kulturellen Kategorien erfolgt wire, kann ich hier nicht eindeutig beantworten. Ich
nehme jedoch an, dass dies schwieriger gewesen wire. Dies werte ich als Hinweis
darauf, dass offene(re) Formen der Metakontextualisierung im Rahmen interkultu-
reller Trainings mit dem Ziel der mehrperspektivischen Selbstreflexionen hilfreich
sind, um eine vertiefende, als weniger geleitet empfundene lernrelevante Bearbeitung

im Rahmen von Differenzkonzepten zu ermdglichen.

Im Zusammenhang mit dem Fallbeispiel ,,Beim Abendessen* gibt es in den Interview-
daten bei nur einer Person eine lernrelevante Bearbeitung, die die Konfliktthematik als
nationalkulturelles Differenzkonzept behandelt und auf handlungsorientierter Ebene
wiedergibt:
Bei dem Fallbeispiel mit dem Abendessen, da ging’s um Konflikte. Ja, da ging's
auch, glaube ich, darum, dass halt die Deutschen das eher ansprechen und die
Tschechen da eher so ein bisschen dariiber schweigen, so umgehen, wenn

irgendwas schief lduft oder so. Also nicht direkt- oder nicht so direkt, wie viele
Deutsche. “ (Ip Y, Pos 103, deutsche Ip, Training 1)

Die Erinnerung an das Fallbeispiel beschrinkt sich in dieser Interviewpassage von

Interviewperson Y auf den Aspekt, ,,da ging’s um Konflikte*. Es geht ihr also weniger
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um die Handlungsproblematik des Fallbeispiels, sondern dieses dient Interviewperson
Y als Erinnerungsstiitze und ,,Aktivierung* ihres Wissens zu handlungsorientiert (,,an-
sprechen®, ,,schweigen®, ,,umgehen®) und relational (,,nicht so direkt, wie viele Deut-
sche®) formulierten nationalkulturellen Differenzen, die im Differenzkonzept der
Konfliktkonfrontation und Konfliktvermeidung stecken. Im Fortgang des Interviews
verknlipft Interviewperson Y dieses ,,Wissen“ mit Reflexionen iiber die Art der
Kommunikation zwischen ithr und ithrem tschechischen festen Freund. Im Rahmen

dieser Verkniipfung spielt die nationalkulturelle Analyseebene fiir sie also eine Rolle:

Also, ich weifs nicht, ob das jetzt genau so ist. Aber wenn jetzt z.B. mein Freund
irgendwas macht, also ich konnte jetzt nicht zu ihm sagen, also im vollen Ernst,
,Hey, das finde ich jetzt echt blod, was du da machst.” Also das ginge nicht. Und
ich glaube, zu einem Deutschen konnte ich das vielleicht schon sagen. Der wire
mir da auch nicht so bose. Der wiirde dann sagen: ,warum? ‘ oder so. Und ich
glaub, zu meinem Freund konnte ich das so nicht sagen. (Ip Y, Pos 105, deutsche
Ip, Training 1)

Zusammenfassung ,,Beim Abendessen*:

Insgesamt lédsst sich sagen, dass das Fallbeispiel ,,.Beim Abendessen von weniger
Interviewpersonen und mit weniger Details erinnert wird als andere Trainings-
bausteine, so dass diese Fallbeispielbearbeitung im Rahmen der Interviews den
geringsten Raum einnimmt. Gleichzeitig scheinen diejenigen Teilnehmenden, die
dariiber sprechen, unterschiedliche, ins intendierte Spektrum fallende Lernthematiken
ausgegliedert zu haben, die sich meist auf einzelne, konkrete Aspekte beziehen. Dieses
Ergebnis steht im Zusammenhang mit einer, auf den Trainingsvideos erkennbaren,
relativ offenen Reflexion verschiedener, gleichwertiger Interpretationsperspektiven
auf kultureller, situativer oder personeller Ebene wéhrend der Diskurse zum Fall-
beispiel sowie im Umgang mit den eingefiihrten Modellen als , konzeptuelle Werk-
zeuge* (Interpretationsdreieck, Kulturstandardpaar ,,Konfliktkonfrontation-Konflikt-
vermeidung® ohne Vorab-Zuordnung zu ,,nationalen* Gruppen). Besondere Heraus-
forderungen oder Lernhiirden im Zusammenhang mit den Diskursen oder den Inhalten
des Fallbeispiels ,,Beim Abendessen* sind den Daten nicht zu entnehmen. Dies ist im
Sinne einer auf Verstindigung und Néhe ausgerichteten Gruppenatmosphére positiv
zu sehen. Andererseits wird gerade dieser Zyklus der Interkulturellen Anchored

Inquiry von weniger Interviewpersonen erinnert und die Erinnerungen sind weniger
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detailliert. Hier wire es unter Umstinden hilfreich, Ahnlichkeitserleben als relevantes
Lernergebnis stirker in den Fokus zu riicken, um das Bewusstsein der Lernenden
hierfiir zu stidrken. Dariiber hinaus ist in diesem Zusammenhang die im Sinne einer
mehrwertigen Perspektive positive Wirkung der Nicht-Zuordnung von Differenz-

konzepten interessant.

5.2.2 Detaillierte Korrektur

An das Fallbeispiel ,,Detaillierte Korrektur* erinnern sich mit 14 Interviewpersonen
knapp iiber die Hilfte der Befragten (vgl. Abbildung 5-3). Dariiber hinaus deuten die
bei acht Interviewpersonen als ,detailliert” bewerteten (vgl. Abbildung 5-3)
Erinnerungen daraufhin, dass bei diesen Interviewpersonen hdufiger als bei allen
anderen Trainingsbausteinen eine vertiefte Auseinandersetzung mit im Fallbeispiel
angelegten Handlungsproblematiken stattgefunden hat. Elf der Interviewpersonen
gehen in ihren Bearbeitungen auf Erfahrungen aus den Gruppendiskursen (vgl. Kap.
5.1) ein, die in zehn Fillen als nationalkulturelle Differenzerfahrungen gerahmt und
reflektiert werden (vgl. Kap. 5.1.1). Diese Form der Erfahrungsbearbeitung findet sich
beim Fallbeispiel ,,Detaillierte Korrektur* gleichermaf3en hiufig bei tschechischen und
deutschen Interviewpersonen. Die Bearbeitungen stehen fast immer mit der
Ausgliederung von Lernthematiken im Bereich der interkulturellen Sensibilisierung
im Zusammenhang, auf deren Grundlage im Training verhandelte nationalkulturelle
Differenzannahmen (vgl. Interviewpassage 3 a und b in Kap. 5.1.1) oder theoretisch
eingefiihrte Differenzkonzepte als Erkldrungs- und Handlungsperspektiven reflektiert
oder entsprechende Perspektiveniibernahmen formuliert werden. Im Rahmen dieser
Auseinandersetzung mit potenziellen kulturellen Differenzen ist bei vielen
Interviewpersonen auch ein Lernen iiber Formen von Interaktionsdynamiken
verbunden (,,Das ist so ein Beispiel, was glaube ich aufzeigt, dass man das oft gut
meint. Aber dann ist das halt doch nach hinten los gegangen.* Ip R, Pos 118, deutsche
Ip, Training 3). Auch wird oftmals auf Themen wie Emotionsregulationen verwiesen,
wie sie in Kapitel 4.3.5 im Zuge der situationsiibergreifenden Lernresultate des
BiKulT dargelegt wurden. Eine Ausnahme dieser Bearbeitungsform des [AI-Zyklus
zum Fallbeispiel ,,Detaillierte Korrektur* stellt Interviewperson A dar. Diese betont
auch im Zusammenhang mit dem Fallbeispiel ,,Detaillierte Korrektur* ihre Priferenz

fiir situative und personelle Erkldrungsperspektiven (z.B. ,,Ich denke, so was ist sehr



272

individuell bedingt und hdngt auch davon ab, wie gut man die Sprache kann und wie
gut das Sprachgefiihl ist.“ Ip A, Pos 24, tschechische Ip, Training 3). Wie bereits in
der Reflexion in Kapitel 5.1 dargelegt, scheint hier und in Aussagen anderer
Interviewpersonen immer wieder die Wahrnehmung durch, dass kulturelle und person-
bezogene oder situative Erkldrungsperspektiven zueinander in Konkurrenz stehen oder
einander ausschlieen, und nicht als einander ergdnzend gedacht werden (vgl. Kap.

5.1.4).

Im Folgenden zeichne ich anhand von zwei Interviewpassagen exemplarisch nach, wie
das Fallbeispiel ,,Detaillierte Korrektur und die zugehorigen Trainingsdiskurse von
einem Grof3teil der Interviewpersonen als nationalkulturelle Differenzerfahrung bear-

beitet und erinnert werden.

In der ersten Interviewpassage antwortet Interviewperson B aus Training 3 auf die

Frage, ob sie sich an ein Fallbeispiel aus dem Training erinnern kann, folgendermafen:

Ein Fallbeispiel ist mir sehr in Geddchtnis geblieben, und zwar die Korrektur
der Seminararbeit. Wie sehr man es korrigieren oder nicht korrigieren kann oder
soll. Und an die unterschiedlichen Reaktionen der Leute in den Diskussionen.
Daran kann ich mich sehr gut erinnern. [I: Worum ging es denn in dem
Fallbeispiel?] Also in dem Fallbeispiel war es so, dass eine Deutsche einer
Tschechin die Seminararbeit korrigiert hatte. Die Tschechin dachte, dass sie sich
nur auf die Sprachkorrektur beschrdnken soll, aber die Deutsche hat es als volle
Korrektur verstanden und ziemlich viel verdndert. Und die Tschechin war dann
irgendwie betroffen, hat sich ein bisschen geringgeschdtzt gefiihlt oder so
dhnlich. Bei diesem Fallbeispiel haben wir dann besprochen, dass Tschechen es
eher bevorzugen oder- hm-, also stark auf die Beibehaltung einer harmonischen
Beziehung achten. Sie achten mehr auf eine gesunde Beziehung, manchmal auch
auf Kosten nicht geléster Probleme. Genau diese Reaktionen der Leute sind mir
da auch aufgefallen. (Ip B, Pos 52, tschechische Ip, Training 3)

In der Interviewpassage hebt Interviewperson B das Fallbeispiel ,,Detaillierte
Korrektur* zunichst als dasjenige Fallbeispiel hervor, das ihr ,,sehr im Gedéchtnis
geblieben® ist, ebenso wie die zugehdrigen Diskurse in der Trainingsgruppe (,,Und
an die unterschiedlichen Reaktionen der Leute in den Diskussionen. Daran kann ich
mich sehr gut erinnern.*). Die zugrundeliegende Handlungsproblematik des Fall-
beispiels beschreibt sie als ,,wie sehr man es korrigieren oder nicht korrigieren kann
oder soll“. Auf die Nachfrage der Interviewerin gibt Interviewperson B eine Zu-
sammenfassung des Fallbeispiels wieder, in der deutlich wird, dass fiir Inter-

viewperson B die Akteure des Fallbeispiels unterschiedliche Handlungsintentionen
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als relevant erachten (,,nur auf die Sprachkorrektur beschridnken®; ,als volle
Korrektur verstanden und ziemlich viel verdndert*). Ebenso geht sie auf die daraus
resultierenden Gefiihle der tschechischen Akteurin im Fallbeispiel ein. Wie im Fall-
beispiel selbst angelegt, setzt Interviewperson B dabei die nationalen bzw.
nationalkulturellen Zugehorigkeiten der Akteure relevant. Unmittelbar daran
schliefit Interviewperson B mit der inhaltlichen Beschreibung eines spezifischen,
nationalkulturell gerahmten Differenzkonzeptes an, bei der sie die ,,tschechische
Perspektive mit ihren Vor- und Nachteilen in den Blick nimmt (,,dass Tschechen es
eher bevorzugen ... stark auf die Beibehaltung einer harmonischen Beziehung
achten ... mehr auf eine gesunde Beziehung, manchmal auch auf Kosten nicht
geldster Probleme*). Am Ende der Interviewpassage erfolgt erneut die Verkniipfung
mit den ,,Reaktionen der Leute®, also den Diskursen in der Trainingsgruppe, so dass
Interviewperson B ihre Erkenntnisse als erfahrungsbasiert markiert. Das von
Interviewperson B mit der Erinnerung an das Fallbeispiel verkniipfte, jedoch auf
abstrakter Ebene formulierte ,, Wissenselement® im Sinne einer nationalkulturellen
Differenzkonzeptes passt zu im BiKulT besprochenen Kulturstandards (z.B.
,Konfliktvermeidung®, ,,Personbezug®; vgl. Kap. 2.1.4). Eine explizite Nennung
dieses Differenzkonzeptes als Fachbegriff erfolgt im Interviewausschnitt, wie in
Kapitel 5.1.1 herausgearbeitet, nicht. Die Verwendung von Verben, die eine Aktivi-
tit ausdriicken (,,bevorzugen®, ,,achten auf*), sowie der Einbezug von Vor- und
Nachteilen eines entsprechenden Vorgehens (,,gesunde Beziehung* vs. ,,auf Kosten
nicht geldster Probleme®) spricht dafiir, dass Interviewperson B ein handlungs-
bezogenes Verstindnis (doing culture) eines solchen kulturellen Differenzkonzep-
tes als Lernthematik bearbeitet hat. Eine Ausformulierung des Konzeptes erfolgt in
der Interviewpassage primdr flir ,,tschechische* Personen, ohne dass sich Interview-
person B hierbei selbst positioniert. Sie nutzt einschrinkende Formulierungen, wie
»eher®,  manchmal‘ usw., was fiir mich auf eine reflexive Auseinandersetzung mit
diesen Differenzbeschreibungen hindeutet. Insgesamt hinterldsst die Interview-
passage den Eindruck (,,ist mir sehr im Gedéchtnis geblieben*; ,,kann ich mich sehr
gut erinnern®; ,,sind mir da auch aufgefallen®), dass Interviewperson B in diesem
nationalkulturellen Differenzkonzept eine fiir sie relevante, nachvollziehbare und
kenntniserweiternde Erklarungsperspektive zur Handlungsproblematik des Fall-

beispiels und den Reaktionen der Trainingsteilnehmenden hierauf entdecken
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konnte. Im weiteren Verlauf des Interviews mit Interviewperson B deuten sich
dariiber hinaus weiterfiihrende Bearbeitungen an, indem sie die hierbei relevant
gesetzten ,,Wissenselemente in ihren Alltagserfahrungen mit deutschen Fach-
kriaften, denen sie Tschechisch-Unterricht erteilt, erkennt. Thr helfen diese Kon-
zepte, ihre entsprechenden Erfahrungen besser einzuordnen und ihre dabei auftre-

tenden Emotionen zu regulieren.

Die zweite Interviewpassage zum Fallbeispiel detaillierte Korrektur stammt von
Interviewperson I aus Training 2. Diese antwortet auf die Frage, an welche Inhalte
des Trainings sie sich erinnern kann, mit Erkenntnissen, die sie auf das Fallbeispiel

,,Detaillierte Korrektur bezieht:

Ip: Zum Beispiel das mit der Textkorrektur. Die Deutschen verstehen es eher
nicht als einen personlichen Angriff, im Gegensatz zu den Tschechen. Wenn da
jemand sehr viel verbessert, werden sie ndmlich nicht so begeistert sein. Die
Deutschen verstehen es eher als Hilfe. [kurze Unterbrechung des Gesprdchs auf
seiten der Interviewperson]

1: Ok, wir waren bei dem Beispiel mit der Textkorrektur. Was wiirdest du in so
einer Situation machen?

Ip: Also in so einer Situation sollte man es nicht persénlich nehmen oder kann
es den Deutschen auch sagen, dass sie es nicht so griindlich machen sollen, weil
wir nicht so daran gewdéhnt sind. Wobei es fiir mich personlich ok ist, wenn sie
es korrigieren. Es ist ja nicht gegen einen gerichtet, sondern sie wollen helfen
und einem etwas Gutes tun. (Ip I, Pos 46, Pos 50, tschechische Ip, Training 2)

In dieser Interviewpassage beschreibt Interviewperson I weder das Fallbeispiel selbst
noch Verhaltensweisen aus dem Fallbeispiel. Vielmehr formuliert sie unmittelbar nach
dem Verweis auf das Beispiel (,,das mit der Textkorrektur*) differente Interpretations-
perspektiven fiir die Handlungsproblematik einer Textkorrektur auf nationalkulturell
gerahmter und kontrastierender Ebene (z.B. ,,Die Deutschen® ... ,,im Gegensatz zu den
Tschechen®). Die jeweiligen Perspektiven beschreibt sie als ,,Die Deutschen verstehen
es nicht als personlichen Angriff, im Gegensatz zu den Tschechen®, worauthin sie
beide Perspektiven noch weiter spezifiziert (,,werden nicht begeistert sein*; ,,verstehen
es eher als Hilfe*). Die von Interviewperson I hierbei formulierten Interpretations-
perspektiven passen zu den im Training zur Sprache gebrachten kulturellen Differenz-
konzepten in Bezug auf den Umgang mit Sach- und Personbezug, insbesondere bei
Konflikten und Kritik. Allerdings werden auch in dieser Interviewpassage keine

Fachbegriffe genannt. Der Interviewausschnitt 1dsst zunédchst nicht erkennen, wie oder
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ob sich Interviewperson I hierzu selbst positioniert. Nach einer kurzen Unterbrechung
des Interviews, nimmt die Interviewerin das Gesprach wieder auf und fragt die Inter-
viewperson, was sie selbst in einer solchen Situation tun wiirde. Daraufhin nennt
Interviewperson I zwei Handlungsoptionen, die in dieser Form in Training 2 zur
Sprache kamen (,,es nicht personlich nehmen®; ,,es den Deutschen sagen, dass sie es
nicht so griindlich machen sollen). Im Rahmen dieser Interviewpassage nimmt sie
dann eine erste Selbstkategorisierung zur tschechischen Gruppe durch das ,,wir vor
(,weil wir nicht so daran gewdhnt sind.”). Unmittelbar danach schliefit
Interviewperson I eine weitere Positionierung an, in der sie darauf verweist, dass ,,es
fiir mich personlich ok ist, wenn sie es korrigieren®. Mit dieser Aussage positioniert
sich Interviewperson I auf individueller Ebene (,,fiir mich personlich®) im Kontrast zu
der von ihr zuvor entworfenen Perspektive von ,,Tschechen* oder ,,wir.* Sie weist eine
generalisierte, nationalkulturelle Beschreibung jedoch auch nicht als unzutreffend
zuriick, sondern begriindet ihre individuelle Positionierung mit der von ihr im Rahmen
der Fallbeispielbearbeitung als lernrelevant ausgegliederten und im ersten Teil der
Interviewpassage formulierten Intention, die hinter einer detaillierten Korrektur
stecken kann (,,Es ist ja nicht gegen einen gerichtet, sondern sie wollen helfen und
einem etwas Gutes tun“ — wobei sich ,,sie” im Kontext der Interviewpassage auf
»Deutsche* beziehen diirfte). Im Kontext dieser Interviewpassage bleibt unklar, ob die
individuelle  Positionierung von Interviewperson [ eine Folge dieser
Perspektiveniibernahme in Bezug auf die angenommenen Intentionen darstellt, oder
ob Interviewperson I sich selbst generell als Person versteht, die eine detaillierte
Korrektur bevorzugt. Im Anschluss an die zitierte Interviewpassage erzéhlt
Interviewperson | allerdings noch eine Situation, in der eine deutsche Teilnehmerin
des Trainings (Ip C) fiir sie einen Vortrag auf Deutsch korrigierte, dort sehr viel
verbesserte, aber Interviewperson I fiir sich feststellte, dass sie das ,,nicht schlimm®
findet. Thre Selbstpositionierung kann also auch vor dem Hintergrund dieser Erfahrung

verstanden'®® werden.

183 Die zusitzliche Komplexitit dieser Interaktion wird deutlich, wenn man die Aussagen von Ip C
hierzu betrachtet: Diese spricht in ihrem Interview davon, dass sie bei Ip I zunédchst nachfragte, wie
genau diese sich die Korrektur wiinsche. Auf deren Antwort hin, dass es nur gut verstanden werden
miisse, verdeutlicht Ip C in ihrem Interview, dass sie deshalb nicht auf alles eingegangen sei, was sie
normalerweise verbessert hitte.
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Beide Interviewpassagen stehen exemplarisch flir die primére Bearbeitungsform des
Fallbeispiels ,,Detaillierte Korrektur* in der Erinnerung fast aller sich hierzu
duBernden Interviewpersonen. Wie beschrieben, beruhen diese bis auf wenige Aus-
nahmen auf der Rahmung als nationalkulturelle Differenzerfahrung, verbunden mit
auf nationalkulturellen Differenzkonzepten beruhenden Erklarungs- und Handlungs-
perspektiven sowie Perspektiveniibernahmen. Dabei werden nur selten Fachbegriffe
verwendet, aber die handlungsorientierten Beschreibungen &hneln den konkreten,
inhaltlichen Beschreibungen der Kulturstandardpaare, so dass ich aufbauend auf den
Erkenntnissen aus Kapitel 5.1.1 davon ausgehe, dass die Interviewpersonen deren
Implikationen in ihr Erkldrungs- und Handlungsrepertoire aufgenommen haben.
Dennoch setzen die Interviewpersonen individuelle Schwerpunkte in der Ausrichtung
ihrer Bearbeitungen. Diese Schwerpunkte bewegen sich, wie sich meist aus dem
weiteren Verlauf der Interviews ergibt, entlang bestimmter Ankniipfungspunkten im
Alltagsleben der Interviewpersonen. Bei Interviewperson C aus Training 2 ldsst sich
im Zusammenhang mit dem Fallbeispiel ,,Detaillierte Korrektur® zum einen die in
FuBnote 175 kurz dargelegte, unmittelbare Anwendung des von ihr mit
Interviewperson | wihrend des Trainings ausgehandelten Losungsvorschlags nach-
zeichnen. Gleichzeitig zeigt sich bei Interviewperson C aber auch die in Kapitel 4.3.5.2
beschriebene, eher unpassende Ubertragung ihres diesbeziiglichen ,,Wissens* in einen
arbeitsbezogenen Handlungskontext, der auf eine nicht ausreichende Meta-

kontextualisierung bei Interviewperson C hinweist.

Zusammenfassung ,,Detaillierte Korrektur

Das Fallbeispiel ,,Detaillierte Korrektur* bearbeiten mit 14 knapp tliber die Hélfte aller
Interviewpersonen, viele davon mit detaillierten Erinnerungen daran. Es scheint
dasjenige Fallbeispiel zu sein, dass bei den meisten Interviewpersonen eine vertiefte
Auseinandersetzung mit der Handlungsproblematik hervorrief. Dabei féllt im
Vergleich zu den Bearbeitungen der beiden anderen IAI-Zyklen auf, dass Fragen nach
der Brauchbarkeit oder Giiltigkeit der eingefiihrten, kulturellen Differenzkonzepte mit
der Ausnahme von Interviewperson A, von den Interviewpersonen nicht relevant
gesetzt werden, sondern dass diese in das Erkldrungs- und Handlungsrepertoire auf-
genommen werden. Zudem ist zu betonen, dass im Vergleich zum Fallbeispiel
»~Podiumsdiskussion® in keiner Aussage der Interviewpersonen zum Fallbeispiel

,.Detaillierte Korrektur* irgendeine Form von abwertender AuBerung zu finden ist.
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5.2.3 Podiumsdiskussion

Das Fallbeispiel ,,Podiumsdiskussion® wird von 15 Interviewpersonen und damit im
Vergleich der drei IAI-Zyklen am hiufigsten erinnert (vgl. Abbildung 5-3). Diese Er-
innerungen sind in nur drei Féllen ,,detailliert“ und in sieben Féllen ,,gut (vgl.
Abbildung 5-3). Dies deutet bereits daraufhin, dass die konkrete Handlungsproble-
matik des Fallbeispiels in den Bearbeitungen des zugehdrigen IAI-Zyklus eine weniger
grofle Rolle spielen diirfte, als dies beispielsweise beim Fallbeispiel ,,Detaillierte
Korrektur* der Fall war. Insgesamt weisen die Bearbeitungen der Interviewpersonen
im Rahmen des TAI-Zyklus ,,Podiumsdiskussion® eine groBere Bandbreite in Bezug
auf Lernprozesse und Lernhiirden auf, als die bisher betrachteten Fallbei-
spielbearbeitungen. Hiufig zeigen sich Perspektiveniibernahmen (,,da konnte ich beide
Seiten recht gut nachvollziehen* Ip K, Pos 102). Dariiber hinaus gehen die Bear-
beitungen der ,,Podiumsdiskussion® aber mit mehreren Besonderheiten und Auffallig-

keiten einher.

Bearbeitung im Sinne des Arbeitsauftrages: Gemeinsame Entwicklung von

Handlungsoptionen

Auffillig ist zunéchst, dass trotz der hohen Zahl an Erinnerungen an das Fallbeispiel,
nur drei Personen in ihren Bearbeitungen auf Erfahrungen aus den hierzu gefiihrten
Gruppendiskursen'8* eingehen, wie sie in Kapitel 5.1 betrachtet wurden. Eine solche

Bearbeitungsvariante zeigt sich exemplarisch bei Interviewperson Y:

... Aber da ging es dann darum, dass man halt voneinander auch was lernen
kann, dass man halt nicht so ganz steif auf seiner Verhaltensweise, wie man das
halt immer macht, beharren muss, sich auch anndhern kann. Auf der anderen
Seite, jeder das beitragen kann, was er halt am besten kann. (Ip Y, Pos 150-154,
deutsche Ip, Training 1)

Fiir Interviewperson Y steht im Zusammenhang mit dem Fallbeispiel ,,Podiums-
diskussion® eine allgemeine Reflexion iiber einen losungsorientierten Umgang mit
(potenziellen) kulturellen Differenzen im Vordergrund. Sie nennt dabei allgemein

gehaltene Vorschldge (,,was lernen®; ,,nicht so ganz steif auf seiner Verhaltensweise

134 Nur diese drei Interviewpersonen gehen auf die eigentlich Aufgabenstellung zur Entwicklung von
Handlungsperspektiven und die diesbeziiglichen Diskurse ein. Dabei handelt es sich in zwei Féllen
um Bearbeitungen als nationalkulturelle Differenzerfahrungen (vgl. Kap. 5.1.1) und in einem Fall um
eine Bearbeitung als Flexibilisierungserfahrung (vgl. Kap. 5.1.2).
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beharren®; ,,sich anndhern®; ,,das beitragen, was man am besten kann*), die auf eher
generalisierte Erkenntnisse im Umgang mit differenten Praktiken und Perspektiven

hindeuten.

Alle anderen Bearbeitungsformen des Fallbeispiels ,,Podiumsdiskussion® setzen un-
mittelbar an der Erinnerung an das Fallbeispiel selbst und die dabei fokussierten
Differenzaspekte an, und eben nicht an Beobachtungen oder AuBerungen anderer
Teilnehmender wahrend des Trainings. Das bedeutet: Wird das Fallbeispiel erinnert,
so dient es den Interviewpersonen meist als Beispiel, um Erkenntnisse aus eigenen
Alltagserfahrungen zu untermauern. Dabei werden die Bearbeitungen des Fallbeispiels
,Podiumsdiskussion* zum GroBteil ebenfalls nationalkulturell gerahmt, nur eben ohne
Bezug zu den Trainingsdiskursen. Dabei fachert sich gleichmiBig ein weites Spektrum
von Bearbeitungsformen unterschiedlicher Tiefe auf, die sowohl Aspekte umfassen,
die man zumindest aus der Perspektive der urspriinglichen Lehrziele (vgl. Kap. 2.2.4)
als intendiert bezeichnen wiirde, als auch Aspekte, die als Gefahren und Kritikpunkte
der Arbeit mit Critical Incidents oder der interkulturellen Perspektive genannt werden
(vgl. Kap. 1.1.2). Auffillig ist, dass sich in den Verbalisierungen zum Fallbeispiel
»Podiumsdiskussion* hdufiger stereotype Attribute (,,Plan haben®, ,,spontan®, ,,locker*
,wunplnktlich®) zur Beschreibung der Akteure oder deren Handlungsweisen finden,
ahnlich wie dies bei Bearbeitungsvarianten von Interaktionserfahrungen ohne Ein-
fiihrung theoretisch fundierter Differenzkonzepte (vgl. Kap. 5.1.1) der Fall war. In
diesem Zusammenhang tauchen in den AuBerungen der Interviewpersonen auBerdem
Erinnerungsverzerrungen oder Beschreibungen auf, die im Fallbeispiel so nicht vor-
kommen. Ich gehe auf diese Bandbreite der mit dem Fallbeispiel ,,Podiumsdiskussion*

verbundenen Bearbeitungsformen jeweils anhand von zwei Interviewbeispielen ein.

Bearbeitungen im Rahmen ,,bekannter* Alltagserkenntnisse

Die hiufigste Bearbeitungsform zum Fallbeispiel ,,Podiumsdiskussion® weist eine
mittlere Verarbeitungstiefe im Spektrum ,,bekannter Alltagserkenntnisse auf, die von
den Interviewpersonen einer erneuten, bisweilen vertiefenden Reflexion unterzogen
werden, wie die folgenden zwei Interviewpassagen zeigen. Die konkreten Erinne-
rungen an das Fallbeispiel sind darin eher vage oder knapp gehalten. Eine Bearbeitung
desselben erfolgt erst an einer spéteren Stelle des Interviews, namlich auf die Frage,
welches Fallbeispiel die Interviewperson am realistischsten fand oder welches aus

threr Sicht am ehesten stattfinden konne. Die Interviewpassagen enthalten implizite
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oder explizite Bezilige zu Alltagserfahrungen und die Interviewpersonen nehmen in
ihre Aussagen kontrastierende, nationalkulturell gerahmten Handlungen oder Erkla-

rungsperspektiven auf:

Die erste Interviewpassage stammt von der deutschen Interviewperson S:

Ich erinnere mich noch an die Podiumsdiskussion. Der Deutsche will das
irgendwie alles explizit durchgehen, wihrend der Partner irgendwie so meint:
,Naja, ich hab das mit denen doch telefonisch abgesprochen vor Ort, das klappt
schon’. Ja, genau. (Ip S, Pos 100, deutsche Ip, Training 3)

Interviewperson S nennt zunéchst eine kurz gehaltene Erinnerung an das Fallbeispiel,
wobei sie trotz der knappen Beschreibung im Vergleich zu anderen Interviewpersonen
nah an den konkret beschriebenen Verhaltensweisen/Gedanken der Akteure im Fall-
beispiel bleibt (,,wollte alles explizit durchgehen®; ,,ich hab das mit denen telefonisch

abgesprochen vor Ort, das klappt schon®).

Zu einem spateren Zeitpunkt des Interviews nennt die Interviewperson das Fallbeispiel

Podiumsdiskussion auf die Frage nach dem realistischsten Fallbeispiel:

I: Und welches der Fallbeispiele fandest du am realistischsten?

Ip: Das mit der Podiumsdiskussion. Das fand ich schon ziemlich treffend
Sformuliert. Weil es so typisch zeigt, so diese Pedanterie der Deutschen. So
dieses: Sich vergewissern, noch mal nachpriifen, einfach wirklich auf Nummer
sicher gehen. Und der Tscheche war da- also in dem Beispiel, der Tscheche, war
relativ locker. Einfach so: ,Naja, das passt schon, wird schon, kriegen wir schon
hin.”(Ip S, Pos 118, deutsche Ip, Training 3).

..1: Und wo siehst du dich da jetzt selbst?

Ip: Mittelding-. [1: Mittelding?]. Ja, also ich priife eigentlich schon ganz gern
nach, oder frage nach. Aber nicht so iiberpedantisch, wie andere Deutsche. (Ip
S, Pos 122, deutsche Ip, Training 3)

Interviewperson S nennt die Podiumsdiskussion als das aus ihrer Sicht realistischste
Fallbeispiel. Sie begriindet diese Wahl mit dessen Typizitit fiir Verhaltensweisen von
,Deutschen. Darauthin beschreibt Interviewperson S mehrere konkrete Verhaltens-
weisen und wahrgenommenen Bediirfnisse (,,sich vergewissern®, ,,noch mal nach-
priifen®, ,,wirklich auf Nummer sicher gehen®), die sie als spezifisch fiir Angehdrige
der eigenen Nation klassifiziert (,,typisch®; ,,der Deutschen*). Diese Vorgehensweisen
versieht sie mit der eher abschitzigen Bezeichnung ,,Pedanterie®, was einen gewissen
inneren Abstand der Interviewperson zu derartigen Verhaltensweisen erahnen ldsst,

auch wenn sie sie als ,,typisch“ einordnet. Die Einleitung der diesbeziiglichen
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Verhaltensbeschreibungen mit ,,So dieses:* deutet meiner Meinung nach daraufhin,
dass bei Interviewperson S durch das Fallbeispiel vorhandenes, erfahrungsbasiertes
Wissen im Sinne eines Prototyps aktiviert bzw. ins Bewusstsein gerufen und damit der
Reflexion auf handlungsorientierter Ebene verfiigbar gemacht wird. Zunéchst
kontrastiert Interviewperson S diese Verhaltensweisen mit Attributen oder Aussagen,
die ihr vom tschechischen Akteur des Fallbeispiels im Gedichtnis geblieben sind
(,,War relativ locker*; ,,Passt schon, wird schon, kriegen wir schon hin‘). Diese
bewertet sie nicht, bearbeitet sie aber auch nicht weiter. Die Herangehensweise bleibt
als eine alternative Handlung neben der stehen, die Interviewperson S als fiir ,,Deut-
sche* ,typisch* erachtet. Die bewusste Spezifizierung ihrer Aussage bei der Beschrei-
bung des tschechischen Akteurs (,,Und der Tscheche war da- also in dem Beispiel, der
Tscheche, war ...“) ldsst erkennen, dass sich Interviewperson S der vorgenommenen
Generalisierung bewusst ist, die sie mit dem Zusatz zu prazisieren versucht. Eine
generalisierte, nationalkulturelle Zuordnung von Verhaltensweisen nimmt Interview-
person S explizit nur fiir die eigennationale, deutsche Seite vor. Hierin ordnet sie sich
auf Nachfrage der Interviewerin selbst ein, indem sie ihr eigenes Verhalten als
,Mittelding* beschreibt. Thre konkret werdende Selbstreflexion in Bezug auf Verhal-
tensweisen (,,ich priife schon ganz gern nach, oder frage nach. Aber nicht so iiber-
pedantisch wie andere Deutsche.”) zeigt, dass sie ,,nachfragen* und ,,nachpriifen‘ als
Bestandteile ihres eigenen Verhaltensrepertoire erkennt, die sie ,,gern* anwendet. Thre
Handlungen nimmt sie aber nicht als so ,,liberpedantisch® wahr, wie bei anderen
Deutschen. Diese ,,anderen Deutschen® stellen somit einen explizit benannten
Vergleichshorizont fiir ihre Eigenpositionierung ,,Mittelding* dar. Die lernrelevante
Bearbeitung des Fallbeispiels bei Interviewperson S dullert sich also primér in der Aus-
l6sung von Selbstreflexionen iiber eigene Verhaltensweisen in Relation zu eigen-
kulturell wahrgenommenen Handlungsroutinen — auch im Vergleich zu einer Hand-

lungsalternative, die der tschechische Akteur des Fallbeispiels verkorpert.

Der nichste Interviewausschnitt stammt vom tschechischen Teilnehmer Interview-

person Q:

I: Erinnerst du dich an ein Fallbeispiel?

Ip: Ja, wir hatten ein Beispiel mit einem deutsch-tschechischen Forum: Ein
Ischeche und ein Deutscher haben zusammen eine Podiumsdiskussion
organisiert. Und der Tscheche hat es locker gemacht, und der Deutsche eher
alles geplant. (Ip Q, Pos 47, tschechischer Ip, Training 2)
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Interviewperson Q beschreibt in dieser Interviewpassagen ebenfalls nur knapp die
Handlungsproblematik der Akteure des Fallbeispiels in Form einer kontrastierenden
Zusammenfassung. Die Aussage ,,der Tscheche hat es locker gemacht und der
Deutsche eher alles geplant™ stellt dabei weniger eine verhaltensnahe Beschreibung
(wie oben bei Ip S) dar, sondern eher eine Zuordnung prototypischer oder stereotyper
Attribute. Dies kann auf eine weniger tiefe Verarbeitung der Handlungsproblematiken
des Fallbeispiels hindeuten. Darin kann sich allerdings auch die Notwendigkeit einer
knappen Zusammenfassung dieses durchaus langen Fallbeispiels bemerkbar machen,
fiir die auf prototypische oder stereotype Attribute zuriickgegriffen wird. Genau diese
Form von abstrahierten Attributen taucht im Zusammenhang mit dem Fallbeispiel

,Podiumsdiskussion bei mehreren Interviewpersonen auf.

Interviewperson Q greift, wie Interviewperson S, erst an spiterer Stelle des Interviews
die ,,Podiumsdiskussion* wieder auf, ndmlich wiederum bei der Frage, welches der

Beispiele er am realistischsten fand:

1: Welches der Fallbeispiele fandest du am realistischsten?

Ip: Also das mit diesem Forum. Bei diesem Beispiel, finde ich, dass das hdufig
vorkommen kann. Obwohl es auch sehr an der individuellen Personlichkeit liegt
(Pause). Ich denke aber auch, dass es schon genau so mit den Deutschen ist. Sie
sind sehr fleifsig, z.B. jetzt wihrend meines Erasmusstudiums, als wir die
Hausaufgaben gemacht haben. Alle Deutschen hatten immer alles fertig, und ich
habe es immer im letzten Moment geschrieben (lacht). Die Deutschen haben
dazu einen anderen Zugang. Aber es liegt natiirlich schon an der individuellen
Perséonlichkeit. Aber die Unterschiede sieht man insgesamt schon — beim
Arbeitsstil und bei der Vorbereitung. (Ip Q, Pos 56, tschechischer Ip, Training

2)
Die Wahl der ,,Podiumsdiskussion als realistischstes Fallbeispiel begriindet Inter-
viewperson Q damit, dass eine Handlungsproblematik, wie sie im Fallbeispiel
»Podiumsdiskussion® angelegt ist, seiner Meinung nach ,hdufig vorkommen kann*.
Die nachfolgende Bearbeitung des Fallbeispiels von Interviewperson Q gleicht einem
Oszillieren zwischen einer einerseits individuellen, personenbezogenen und anderseits
einer nationalkulturellen Attributions- oder Analyseebene. Schon auf die Aussage,
dass eine Handlungsproblematik, wie im Fallbeispiel dargestellt, ,,hdufig vorkommen
kann* folgt die Ergidnzung ,,...obwohl es sehr an der individuellen Personlichkeit
liegt™. Erst aus den nachfolgenden Aussagen wird ersichtlich, was Interviewperson Q
mit dem ,,es” meinen konnte. Nach einer kurzen Pause setzt er nimlich zu dem State-

ment an, dass er denkt ,,dass es schon so mit den Deutschen ist. Sie sind sehr fleifig.*
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Das Attribut ,,fleiBig* ist als Interpretation oder Bewertung von noch nicht explizit
verbalisierten Handlungsweisen zu sehen. Diese zuordnende Interpretation konkre-
tisiert Interviewperson Q anhand einer Alltagsbeobachtung aus seiner Zeit als Eras-
musstudent in Deutschland. Hierbei kontrastiert er das von ihm beobachtete Verhalten
seiner deutschen Kommilitonen (,,die Deutschen hatten immer alles fertig®) mit
seinem eigenen Verhalten (,,und ich habe es immer im letzten Moment geschrieben®).
Diese Kontrastierung fiihrt ihn zu der generalisierten Aussage, dass ,,die Deutschen ...
dazu einen anderen Zugang‘ haben. Die Allgemeinheit dieser Aussage schriankt er ein
weiteres Mal ein, indem er noch einmal die Bedeutung der ,individuellen
Personlichkeit™ hervorhebt. Die Interviewpassage endet mit einem Statement, das als
Zusammenfassung (,,insgesamt®) gerahmt wird und die Bedeutung kultureller Diffe-
renzen im Arbeitsstil hervorhebt (,,Aber die Unterschiede sieht man insgesamt schon

— beim Arbeitsstil und bei der Vorbereitung*).

Die Erinnerungen an das Fallbeispiel ,,Podiumsdiskussion fiihren bei Interview-
person Q zu abwigenden Reflexionen iiber individuelle oder kulturelle Einfliisse auf
Differenzen im Bereich ,,Arbeitsstil und Vorbereitung®, die er in seinem Alltag beo-
bachtet und bei sich selbst erkennt. Diese wahrgenommene Kongruenz mit eigenen
Verhaltensweisen diirfte ausschlaggebend dafiir sein, dass Interviewperson Q auf das
Fallbeispiel — im Gegensatz zu Interviewperson A oder Interviewperson J (vgl. am
Ende dieses Kapitels) — nicht mit Widerspruch reagiert. Das bestindige Oszillieren
zwischen individuellen und kulturellen Positionen deutet darauf hin, dass Interview-
person Q beide Erklarungsperspektiven fiir sinnvoll erachtet, ohne sich hierbei fest-
legen zu wollen. Oder es ist seine Variante, um Aussagen, die stark generalisierend

und/oder pauschalisierend klingen, zu relativieren.

Neben dieser, am haufigsten anzutreffenden, Bearbeitung mittlerer Verarbeitungstiefe,
verbunden mit Handlungsreflexionen, zeigen sich bei der Podiumsdiskussion in
einzelnen Féllen einerseits tiefgehende Auseinandersetzungen mit nationalkulturellen
Differenzkonzepten und anderseits Lernhiirden und Herausforderungen, die ich als
kritische oder problematische Lernprozesse im Rahmen des BiKulT einordne. Diesen

beiden Varianten widme ich mich in den folgenden Kapiteln.
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Bearbeitung als vertiefte Auseinandersetzung mit konkreten Differenzkonzepten

Bei zwei Interviewpersonen finden sich auf der Grundlage einer detaillierten Erinne-
rung an das Fallbeispiel ,,Podiumsdiskussion® direkte Verkniipfungen und Ausein-
andersetzungen mit dem im Rahmen der Metakontextualisierung eingeflihrten Kultur-
standardpaar der ,,Konsekutivitdt — Simultanitdt” und den damit verbundenen relatio-
nalen Wahrnehmungsmustern. Hierzu betrachte ich zunéchst die Interviewpassage von
Interviewperson F aus Training 4. Diese beschreibt zundchst detailliert und korrekt
wesentliche Aspekte des Fallbeispiels, wobei sie diese Beschreibung mit der folgenden

Aussage abbricht:

Hm, weif3 gar nicht, was die Konsequenz im Fallbeispiel war. (Pause) Auf jeden
Fall sind wir dann darauf gekommen, dass Tschechen oft simultaner arbeiten
und viele Sachen nebeneinander machen und das nicht so verbissen sehen, wie
wir Deutschen und wir arbeiten eben als Deutsche eher linear und Sachen nach-
einander ab und wollen gerne alles genauer planen und, und, und, und brauchen
das, um uns wohl zu fiihlen, weil es Sicherheit gibt und so. Wihrend die
Tschechen sich dann bedrdingt fiihlen, wahrscheinlich, wenn wir das von ihnen
verlangen. (Ip F, Pos 152, deutsche Ip, Training 4)

Der Interviewausschnitt startet mit der Aussage, dass sie Interviewperson F gar nicht
erinnern kann, ,,was die Konsequenz im Fallbeispiel war®. Auch die im Trainings-
diskurs fokussierten Handlungsoptionen werden von ihr nicht aufgegriffen. Vielmehr
verbindet Interviewperson F im Zusammenhang mit dem Fallbeispiel (,,auf jeden Fall
sind wir dann darauf gekommen, dass ...“) eine Lernthematik, die in einer relativ
detaillierten, inhaltlichen Beschreibung des Kulturstandardpaares ,,Konsekutivitdt —
Simultanitdt” miindet. Durch Begrifflichkeiten wie ,,simultan arbeiten* oder ,,arbeiten
... eher linear und Sachen nacheinander ab“ kommt ihre Beschreibung néher an eine
Fachterminologie heran, als Verbalisierungen anderer Interviewpersonen. Die
Aussagen von Interviewperson F sind hiermit in Ubereinstimmung nationalkulturell
gerahmt (,,Tschechen®, ,wir Deutsche“, ,als Deutsche“, ,die Tschechen*) und
enthalten durch das ,,wir im Zusammenhang mit ,,Deutschen auch eine Selbst-
kategorisierung. In der Beschreibung von Interviewperson F klingt auch ein Ver-
standnis fiir Zwischentone (,,das nicht so verbissen sehen, wie...“), Bediirfnisse (,,weil
das Sicherheit gibt und so*) und eine Form der wechselseitigen Dynamik an (,,sich
dann bedringt fiihlen, wahrscheinlich, wenn wir das von thnen verlangen®). Interview-
person F geht in ithrem Interview allerdings nicht darauf ein, welche Handlungen sie

bei sich wahrnimmt. Eine weiterfilhrende Bearbeitung im Sinne einer konkreten
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Anwendung in eigenen Alltagssituationen kann in ihrem Interview, wie bereits in

Kapitel 4.3.6 dargelegt, nicht nachvollzogen werden.

Bei der deutschen Interviewperson W, die ebenfalls an Training 4 teilnimmt, geht es
ebenfalls um eine Auseinandersetzung mit dem Kulturstandardpaar. Auch diese
kommt nach einer detaillierten Beschreibung des Fallbeispiels, unmittelbar auf ihr
Verstindnis des Kulturstandardpaars ,,Konsekutivitit-Simultanitét™ als Erkldrungs-

perspektive zu sprechen:

Und es gab dann als Erklirung diese Langfristigkeit und Kurzfristigkeit. Ich
glaube, es hief3 anders, aber in dem Sinne. Irgendwie was mit dem perspek-
tivischen Denken- oder auch Planen und Durchorganisieren. Dass da halt doch-
, also ein Unterschied auch- (Pause). Also, dass halt die Deutschen sehr lang-
fristig planen und bei den Tschechen das eher kurzfristig, spontaner geschieht
und dadurch Missverstindnisse aufkommen. Zum Beispiel, dass halt irgendwie
vielleicht die Tschechen sich da weniger drum kiimmern oder bemiihen wiirden
oder irgendwie sich nicht so einsetzen wollen. Also dass es so oft von den
Deutschen gesehen wird. (Ip W, Pos 146, deutsche Tn, Training 4).

Interviewperson W erinnert sich nicht mehr genau an die im BiKulT eingefiihrten
Fachbegriffe (vgl. auch Kap. 5.1.1). Sie macht aber deutlich, dass es sich um eine Form
von Konzept handelt, die als ,,Erklarung* fiir die Handlungsproblematik des Fallbei-
spiels eingefiihrt wurde. Interviewperson W setzt im Anschluss mehrfach an, um eine
kontrastive Darstellung des Differenzkonzeptes und seiner nationalkulturellen Rah-
mung zu verbalisieren (,,Dass da halt doch-, also ein Unterschied auch- (Pause). Also
dass halt die Deutschen sehr langfristig planen und bei den Tschechen das eher
kurzfristig, spontaner geschieht®), was darauf hindeutet, dass ihr eine solch generali-
sierte Aussage nicht leicht liber die Lippen kommt. Zentral fiir die Bearbeitung des
eingefiihrten Differenzkonzeptes in der Aussage von Interviewperson W ist ihr zum
Abschluss ausgedriicktes Verstindnis der relationalen Dynamik von Zuschreibungs-
prozessen, die sich im Fall handlungswirksam werdenden Differenzen ergeben
konnen. Interviewperson W rahmt die relationale Wahrnehmungsdynamik als ,,Miss-
verstdndnisse* derart, dass es ,,0ft von den Deutschen [so] gesehen wird®, dass ,,die
Tschechen sich da weniger drum kiimmern oder bemiihen wiirden oder irgendwie sich
nicht so einsetzen wollen. Wihrend Interviewperson F auf Bediirfnisse fokussiert,
steht bei Interviewperson W diese relationale Wahrnehmung als zentrale Erkenntnis
ithrer Auseinandersetzung mit dem Kulturstandardpaars der Konsekutivitét — Simulta-

nitdt im Vordergrund.
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Die theoretisch-reflexive Auseinandersetzung mit den hier in den Blick genommenen
Kulturstandards und ihrer relationalen Bedeutung geht bei Interviewperson F und
Interviewperson W iiber das bei anderen Interviewpersonen anzutreffende Mal3
hinaus. In ihren Gesamtinterviews wird auch deutlich, dass sie sich mit dieser
Thematik nach dem BiKulT noch weiter auseinandersetzten und beispielsweise das
Arbeitsheft des Trainings mit tschechischen Bekannten reflektierten. Beide Inter-
viewpersonen zeigen zudem eine hohe Motivation, verallgemeinernde Aussagen zu
vermeiden und genau zu priifen, was in welchem Kontext angemessen scheint. Diese
hohe Aufmerksamkeit und Vorsicht im Zusammenhang mit Zuschreibungen kann
auch mit den kritischen Diskursbeitrdgen der tschechischen Interviewperson J in
Training 4 in Verbindung gebracht werden (vgl. unten), wie bereits in Kapitel 5.1
dargelegt wurde. Dieser markiert eine kulturelle Analyse- und Erkldrungsebene
wihrend des Trainings durchgingig als problematisch. Seine Beitrdge fallen bei den
deutschen Teilnehmerinnen Interviewperson F, N (vgl. zu ihr auch Kap. 5.1.2) und W
auf fruchtbaren Boden. Diese Auseinandersetzung mit dem Spannungsverhiltnis von
kultursensibler Differenzbetrachtung im Sinne des ,doing culture“ und
Zuschreibungen im Sinne des ,being culture™ ist hinsichtlich einer mehrwertigen
Perspektive positiv zu verstehen. Eindeutige Hinweise auf eine durchgingige Auf-
16sung dieser Lernthematik finden sich in den Interviews von Interviewperson N und
W (noch) nicht. Bei Interviewperson F nimmt der Lernprozess die in Kapitel 4.3.6
beschriebene Form an, dass sie zwar umfangreiches und detailliertes Wissen erwirbt,
aber nicht anwendet, da aus ihrer Sicht die potenzielle Gefahr der Zuschreibung den
potenziellen Nutzen der Orientierung iibersteigt. Eine explizitere Einfilhrung von
Differenzkonzepten als ,konzeptuelle Werkzeuge* (vgl. Kap. 3.2.1) sowie die
Perspektive der Mehrwertigkeit (,,Sowohl Entweder-Oder als auch Sowohl-als-auch®;

Bolten, 2016b; vgl. Kap. 1.1), kdnnte helfen, diese Lernhiirde zu iiberwinden.

Bearbeitungen mit emotionalen Herausforderungen, Hindernissen und Lern-

hiirden

Zuletzt betrachte ich solche Bearbeitungen des Fallbeispiels ,,Podiumsdiskussion®, die
mit Lernhiirden und Herausforderungen im Sinne von Hindernissen fiir zukiinftige
Beziehungsgestaltungen oder mit der Entscheidung, Nicht-zu-Lernen bei den Inter-

viewpersonen verbunden sind. Diese Bearbeitungsformen finden sich bei einigen
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tschechischen Interviewpersonen. Im Detail betrachte ich zwei Interviewbeispiele der
tschechischen Interviewpersonen D und J. In die interpretative Analyse beziehe ich
jeweils deren Gesamtinterview ein, um die Griinde fiir die jeweilige Bearbeitungsform
genau zu analysieren. Es zeigt sich dabei, dass die aufgetretenen Hindernisse mit

Lernhiirden in unterschiedlichen Bereichen verbunden sind.

Bei Interviewperson D weist die Bearbeitung des Fallbeispiels ,,Podiumsdiskussion*
strukturell eine dhnliche Form auf, wie die zu Beginn des Kapitels als haufigste
Bearbeitungsform herausgearbeiteten Varianten von Interviewperson S und Inter-
viewperson Q auf einer mittleren Tiefenebene im Rahmen ,bekannten* Alltags-

wissens:

Ja, ich erinnere mich an eine Situation. Es war eine Zusammenarbeit zwischen
Deutschen und Tschechen. Das Beispiel hat sich in Pilsen abgespielt. Es
handelte sich um ein tschechisch-deutsches Projekt von zwei Studenten, eine
Diskussion mit Politikern. Das Projekt ist daran gescheitert, weil die beiden
Studenten unterschiedliche Vorgehensweisen hatten. Der deutsche Student woll-
te einen konkreten Plan haben und alles genau wissen. Dagegen dachte sich der
tschechische Student, dass er das Projekt spontan macht. Wir haben dariiber
diskutiert, warum das Projekt nicht geklappt hat. (Ip D, Pos 49, tschechische Ip,
Training 3)

Also das Beispiel mit dem Planen, das, finde ich, kann am ehesten vorkommen.
Als ich in der deutschen Firma gearbeitet habe, habe ich gesehen, dass sie gerne
planen und in der Arbeit sehr streng sind. (Ip D, Pos 53, tschechische Ip,
Training 3)
Nach einer allgemeinen Beschreibung des Fallbeispielkontextes iiber 3 Sdtze hinweg,
fasst Interviewperson D in einer Art Kernaussage die Handlungsproblematik des
Fallbeispiels folgendermaBBen zusammen: ,,Das Projekt ist daran gescheitert, weil die
beiden Studenten unterschiedliche Vorgehensweisen hatten. Interviewperson D stellt
also einen kausalen Zusammenhang zwischen einem, so im Fallbeispiel eigentlich
nicht beschriebenen, ,,Scheiterns* des Projektes mit ,,unterschiedlichen Vorgehens-
weisen* her. Daran kniipft sich eine Beschreibung dieser Vorgehensweisen an. Diese
enthalten, dhnlich wie in Kapitel 5.1.1 herausgearbeitet, eine Mischung aus konkreten
Beschreibungen von Verhalten oder Intentionen (,,Der deutsche Student wollte ... alles
genau wissen®) und stirker abstrahierten oder stereotypen Attributen (,,wollte einen
konkreten Plan haben®; ,,dass er das Projekt spontan macht®), wobei ersteres direkt mit
der Fallbeispielbeschreibung verbunden werden kann, letzteres eher mit abstrahiertem

Wissen. Dabei werden Begriffe verwendet, die sowohl zu prototypischen oder stereo-
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typen Darstellungsformen von Deutschen und Tschechen als auch inhaltlich zu den im
BiKulT aufgegriffenen Kulturstandardpaaren (Konsekutivitit — Simultanitit; Aufwer-
tung von Strukturen — Abwertung von Strukturen) passen. Den ersten Interviewab-
schnitt schliet Interviewperson D mit der Aussage ab, dass es im Trainingsdiskurs
um die Frage ging, ,,warum das Projekt nicht geklappt hat.“ Auch hier tritt die
Zentralitdt des Themas ,,Scheitern in der Bearbeitung des Fallbeispiels von Interview-
person D noch einmal hervor, wéhrend der Trainingsfokus eigentlich auf der Entwick-

lung konstruktiver Handlungsoptionen lag.

An spiterer Stelle des Interviews, wiederum auf die Frage, welches Fallbeispiel sie am
realistischsten fand, nennt auch Interviewperson D das Fallbeispiel ,,Podiums-
diskussion.* Sie untermauert diese Entscheidung mit ihren Alltagserfahrungen in einer
deutschen Firma (,,Als ich in der deutschen Firma gearbeitet habe, habe ich gesehen,
dass sie gerne planen und in der Arbeit sehr streng sind*). Das Fallbeispiel aktiviert
bei Interviewperson D also, wie oben bei Interviewperson S und Interviewperson Q,
Alltagserfahrungen, die mit entsprechenden nationalkulturellen Differenzannahmen
verknilipft sind. Das Interview mit Interviewperson D ldsst keine weiterfiihrende
Bearbeitung im Sinne einer Reflexion von Perspektiven, Perspektiveniibernahmen
oder 16sungsorientierten Handlungsperspektiven erkennen. Daher bleibt fiir mich ihre
kausale Verkniipfung von ,,Unterschieden* mit ,,Scheitern* als zentrales Element der
Aussage bestehen. Die Bearbeitungsvariante bei Interviewperson D geht somit in die
Richtung, die Bolten (2016b) generell fiir die Arbeit mit Critical Incidents annimmt,

namlich die Annahme, dass interkulturelle Interaktionen per se krisengefdhrdet seien.

Im Fall von Interviewperson D konnen mogliche Griinde fiir diese Form der Bear-
beitung des Fallbeispiels im Kontext ihres Gesamtinterviews recht gut nachvollzogen
werden. So fillt auf, dass sie wihrend des Interviews mehrfach (Pos 33, Pos 35, Pos
51, Pos 65, Pos 73) betont, dass sie bereits liber zwei Jahre in Deutschland lebt, dass
ihr deshalb die meisten Inhalte des BiKulT aus Erfahrung bekannt gewesen und fiir sie
inzwischen ,,normal“ seien und sie deshalb nicht viel Neues erfahren habe. Lern-
theoretisch gesprochen subsummiert Interviewperson D die Inhalte und Erfahrungen
des BiKulT und auch das Fallbeispiel ,,Podiumsdiskussion” sowie die dabei zur
Reflexion herangezogenen, nationalkulturellen Differenzkonzepte unter ,,Bekanntes*.
Dies ist eine Ausgangslage, die im Rahmen der lerntheoretischen Vorstellungen dieser

Arbeit (vgl. Kap. 3.2; z.B. Faulstich, 2013; Holzkamp, 1995) eher gegen die
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Ausgliederung einer komplexen, neuen Lernthematik sprechen. Dass dies gerade beim
Fallbeispiel ,,Podiumsdiskussion® bei mehreren Interviewpersonen der Fall ist und
sich in den Bearbeitungen oftmals zwar Reflexionen, aber eben nur in Form von
kleineren Erweiterungen in einem insgesamt als ,bekannt* eingestuften Rahmen
zeigen, wurde bereits in anderen Interviewpassagen oben (z.B. Ip S, Ip Q) deutlich.
Als bedeutsam fiir die hier vorliegende Bearbeitungsvariante stellt sich im Rahmen
des Gesamtinterviews mit Interviewperson D allerdings heraus, dass dieses
,Bekannte“ bei ihr mit Erfahrungen und Einstellungen verbunden ist, die von
Schwierigkeiten und Herausforderungen mit ,,deutschen” Personen in den vergan-
genen beiden Jahren zeugen. So beschreibt sie im Interview mehrere, bereits vor dem
BiKulT erlebte Situationen und Beobachtungen, die sie als Erfahrungssituationen
nationalkultureller Differenz markiert und die aus meiner Perspektive als ,,klassische
Critical Incidents'8> bezeichnet werden kénnen. Thre Erklirungsperspektiven fiir diese
Situationen beschreibt sie mit Worten, wie ,,ich weill nicht, wie ich mir das erkldren
soll* (Pos 48) oder ,,ich denke, dass die Menschen hier Individualisten sind, dass man
damit rechnet, allein zu sein® (Pos 52). Diese Aussagen deuten auf eher unangenehme
Emotionen und Einstellungen'®® hin. Die Auseinandersetzung mit dem Fallbeispiel
»Podiumsdiskussion und dessen Reflexion im Training scheint eine zusitzliche
Erfahrungssituation zu sein, die bei Interviewperson D zu einer Stiarkung der bereits
vorhandenen Assoziation beigetragen hat, dass kulturelle Unterschiede mit Problemen

oder einem Scheitern verbunden sind.

Ihre zentrale Erkenntnis aus ihren Erfahrungen mit ,,Deutschen® und auch dem
Training fiihrt Interviewperson D bereits zu Beginn des Interviews aus:
Also ich habe allgemein, und auch im Training wieder festgestellt, dass ich kein

Mensch bin, der sich an die deutsche Mentalitdit anpassen kann. (Ip D, Pos 11,
tschechische Ip, Training 3)

185 Hierbei geht es im weitesten Sinn um Schwierigkeiten, Beziehungen zu Menschen in Deutschland
aufzubauen. Thema hierbei sind Begegnungen in der Offentlichkeit (,,wenn sie nebeneinanderstehen,
sprechen sie nicht miteinander oder niemand lacht™ Ip D, Pos 11), {iber den geringen Kontakt der
Studierenden in ihrem Studiengang untereinander, bis hin zu der Erfahrung, dass deutsche
Kommilitonen nicht bereit waren, ihr Lehrbiicher ausleihen, sondern ihr sagten, sie solle diese kaufen
oder in der Bibliothek ausleihen.

1% Hierzu passt auch, dass Ip D bei ihren ,,Einstellungen gegeniiber (Personen) der anderen Nationalitit”
bereits in Fragebogen A mit 2.85 einen der niedrigsten Werte aller Studienteilnehmenden angibt, der
sich mit -0.14 Punkten kaum veréndert bzw. weiter sinkt.
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Dies stellt eine Selbsterkenntnis dar, die fiir die weitere Beziehungsgestaltung mit
,Deutschen* vermutlich nicht hilfreich ist. Vor dem Hintergrund der bisherigen Aus-
fiihrungen ist diese Schlussfolgerung gleichzeitig gut nachvollziehbar. Das Training
tragt zu dieser Erkenntnis bei, da Interviewperson D dort eine Bestédtigung findet, dass
ihre ,negativen Erfahrungen mit nationalkulturellen Differenzen zu tun haben.
Gleichzeitig macht sie wihrend des Trainings wohl weder ausreichend Ahnlichkeits-
erfahrungen mit deutschen Teilnehmenden noch lernt sie Handlungsoptionen kennen,
die geeignet scheinen, sie bei ihren Schwierigkeiten zu unterstiitzen. Im Training kam
gerade das Thema, das fiir Interviewperson D zu diesem Zeitpunkt am wichtigsten
gewesen wire, nimlich der Beziehungsaufbau zu deutschen Personen, kaum zur
Sprache. Eine eingehende Auseinandersetzung mit der Frage, wie, wann oder wo die
Wabhrscheinlichkeit besteht, in Deutschland Menschen zu treffen, die sich ,,offen und
lustig™ (Ip D, Pos 11) verhalten, wire fiir Interviewperson D aber notwendig gewesen,
um aus ihrer Handlungsproblematik konstruktive Lernthematiken'®” ausgliedern zu

konnen.

Das Beispiel von Interviewperson D zeigt, dass nicht immer die fiir eine Person
passenden Lernangebote in einem Training gemacht werden konnen. Auf diese Art
und Weise konnen Lernpotenziale nicht genutzt und zusitzliche Lernhiirden aufgebaut
werden, wie hier die Starkung der Assoziation ,,Kulturelle Differenz* und ,,Scheitern®.
Es ldsst sich daher festhalten, dass es bi Teilnehmenden mit herausfordernden oder
enttduschenden Erfahrungen zundchst wichtig wire, diese aufzuarbeiten, was in
diesem Fall in einem ersten Schritt vermutlich ohne deutsche Teilnehmende leichter
gewesen wire. Denn dann hétte Interviewperson D vielleicht die Gelegenheit genutzt,
thre Erfahrungen zu teilen. Ebenso denkbar wire es, die emotionale Seite und die
Potenziale von deren Auflosung im Rahmen konkreter Critical Incidents stirker in den

Blick zu nehmen.

Das zweite Beispiel zu Herausforderungen und Lernhiirden im Zusammenhang mit
dem Fallbeispiel ,,Podiumsdiskussion* stammt vom Teilnehmer Interviewperson J. Er

bewertet mit einer mittleren Einschitzung von ,,3* (bei einer 5-stufigen Ratingskala)

187 Hier mutet es fast tragisch an, dass Ip D ausgerechnet an der Trainingsdurchfiihrung teilnahm, in der
die Interaktion der Teilnehmenden untereinander am wenigsten ,,freundschaftlich® verlief.
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das BiKulT von allen Teilnehmenden am schlechtesten, was mit seiner ablehnenden
Haltung gegeniiber einer nationalkulturellen Analyseebene bzw. gegeniiber national-
kulturellen Differenzkonzepten als Erkldrungsperspektiven zusammenhéngt. Diese

wird auch in seiner Bearbeitung des Fallbeispiels ,,Podiumsdiskussion® deutlich:

Bei einem Fallbeispiel sollte ein Arbeiter in einer Firma eine Prdsentation
vorbereiten. Daran sollten eigentlich zwei Leute arbeiten, die sich verabreden
sollen und einer von denen, ein Tscheche und ein Deutscher, hatte ein ganz
anderes Arbeitssystem. Das bedeutet, dass der eine zum Beispiel unptinktlich und
locker war und es nicht so dogmatisch wie der andere genommen hat. Er hat die
ganze Sache nicht ernst genommen, was natiirlich dem Anderen nicht gefallen
hat. Ich habe es schon im Training gesagt: Meiner Meinung nach geht es hier
nicht um den Nationalcharakter, sondern es hdngt vom Individuum und der
Situation ab. (Ip J, Pos 42, tschechischer Ip, Training 4)

Interviewperson J erinnert sich in seiner Fallbeispielbeschreibung in Uberein-
stimmung mit dem Fallbeispiel daran, dass es um eine unterschiedliche Heran-
gehensweise der beiden Akteure in Bezug auf die Arbeitsschritte in einem Projekt
ging. In seiner Erinnerung werden Studierende, die gemeinsam eine grenziiber-
schreitende Podiumsdiskussion organisieren, allerdings zu Mitarbeitern einer Firma,
die gemeinsam eine Prédsentation vorbereiten. Diese Form der Erinnerungsverzerrung
deute ich als Hinweis darauf, dass Interviewperson J das Fallbeispiel ,,Podiumsdis-
kussion® in einer abstrakt-reprasentativen Funktion abruft —und zwar représentativ fiir
nHinterkulturelle Fallbeispiele®, die Interviewperson J, zusammen mit ,,Personen, die
sich so was ausdenken® (Ip J, Pos. 68) negativ auffasst. Fiir diese Funktion spricht,
dass einige Aspekte der Fallbeispielbeschreibung eher zur ,,E-Mail-Ubung® passen
(z.B. ,,Daran sollten eigentlich zwei Leute arbeiten, die sich verabreden*), mit der die
Erinnerungen von Interviewperson J moglicherweise vermischt sind. Die Beschrei-
bung, die Interviewperson J fiir das ,,ganz andere Arbeitssystem‘ der beiden Akteure
vornimmt, enthédlt ebenfalls Vermischungen. Hierbei wird der tschechische Akteur als
»locker (das passt zum Fallbeispiel) und als ,,unpiinktlich® (das passt nicht zum
Fallbeispiel) beschrieben. Beides sind Attribute, die géngige Stereotypeninhalte
spiegeln. Dass Interviewperson J diesen Attributen ein ,,zum Beispiel” voranstellt,
unterstreicht die Annahme der reprédsentativen Funktion zusétzlich. Es handelt sich
also bei Interviewperson eher um keine Auseinandersetzung mit der konkreten
Handlungsproblematik des Fallbeispiels. In seiner Interviewaussage iibernimmt
Interviewperson J jedoch die Lesart und Bewertung des deutschen Akteurs aus dem

Fallbeispiel, nimlich dass sein tschechischer Partner die Sache nicht ernst nimmt (,,Er
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hat die ganze Sache nicht ernst genommen, was natlirlich dem Anderen nicht gefallen
hat*). Die intendierte Bearbeitung fiir das Fallbeispiel in zwei Versionen wire
gewesen, dass die Teilnehmenden erkennen, dass diese Annahmen des deutschen
Akteurs den Absichten und dem Engagement des tschechischen Akteurs nicht ent-
sprechen, sondern sich im Laufe der Zusammenarbeit aufgrund einer unterschied-
lichen Arbeitsorganisation verfestigen (vgl. Interviewpassage von Interviewperson W
oben, die dies zum Ausdruck bringt). Ein solches Verstindnis ist im Interview-

ausschnitt von Interviewperson J nicht erkennbar!®

. Als lernrelevante Bearbeitung des
Fallbeispiels kann dem Interviewausschnitt die Ablehnung nationalkultureller Erkla-
rungsperspektiven entnommen werden (,,Meiner Meinung nach geht es hier nicht um
den Nationalcharakter, sondern es hangt vom Individuum und der Situation ab*). Diese
Ablehnung tritt bei Interviewperson J bei der ,,Podiumsdiskussion besonders deutlich
hervor. Es wird jedoch nicht durch dieses verursacht, da er von Trainingsbeginn an
eine entsprechend ablehnende Haltung zum Ausdruck bringt. Einen Hinweis auf die
Griinde fiir diese Ablehnung gibt aus meiner Sicht die von ihm gewdhlte Begriff-
lichkeit des ,,Nationalcharakters®, das auf eine starke Verankerung von Vorstellungen
des ,,being culture” und einer Zuschreibung im Sinne der kollektiven Perspektive auf
Kultur (vgl. Kap. 1.1.1) im Zusammenhang mit dem Sprechen iiber kulturelle
Differenzen bei Interviewperson J hinweist. Vor dem Hintergrund einer solchen
Kulturvorstellung 1dsst sich seine Ablehnung gut nachvollziehen. Zusétzlich weisen
weitere AuBerungen von Interviewperson J auf eine insgesamt hohe Ambivalenz in
seinem Nachdenken iiber ,,Kultur* hin (er selbst spricht von ,,Nation* oder ,,Volk*).
Ebenso fillt die Verwendung von stark negativ assoziierten Begriftlichkeiten auf. Ich
fiihre hier einige Beispiele an, um zu verdeutlichen, worauf meine Einschitzung der

Ambivalenz und der negativen Assoziationen beruht:

Ausgelost durch Interviewfragen, dullert sich Interviewperson J in seinem Interview
auch zum Thema nationalkulturelle Differenzen. Er sagt aus, dass er sich allgemein
schon vorstellen konne, dass ,,die Volker ein bisschen unterschiedlich seien (Pos 52).
Als Beispiele nennt er Aspekte, die zumindest von der inhaltlichen Thematik zum Fall-

beispiel ,,Podiumsdiskussion passen:

188 Dass diese intendierte Bearbeitung nicht umgesetzt wurde, trifft allerdings, wie die bisherigen
Analysen zeigen, nicht nur auf Interviewperson J zu.
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Allgemein kann man sagen, dass es die Deutschen gewohnt sind, auf eine
mechanische Art zu denken oder etwas zu tun. Wir sind vielleicht nicht so
zuverldssig, aber ich denke, dass es sehr vom Einzelnen abhdngt (Ip J, Pos 52,
tschechischer Ip, Training 4)

Die inhaltliche Spezifikation einer Differenz erfolgt in dieser Interviewpassage in
Form von Attributen, wobei das Attribut ,,mechanisch® zumindest bei mir Asso-
ziationen zur stereotypen Beschreibung von ,,Deutschen® als ,,Roboter” weckt. Die
kontrastive Gegeniiberstellung von ,,mechanisch® und ,nicht so zuverldssig® er-
schlieBt sich mir allerdings nicht unmittelbar. Beide Attribute empfinde ich als negativ
konnotiert. Interviewperson J verlésst diese Art der kulturellen Vergleichsebene dann
auch im selben Satz und betont, ,,dass es sehr vom Einzelnen abhidngt.“ Eine
individuelle Erklarungsperspektive wiederholt Interviewperson J im Laufe seines
Interviews mehrfach (Pos, 42, Ps 52, Pos 54, Pos 68). Allerdings geht aus dieser, auf
individuelle Einflussfaktoren fokussierten Einschétzung, bei Interviewperson J eine
insgesamt restriktive Wahl von Handlungsoptionen fiir Situationen einher, wie sie in
Critical Incidents dargestellt werden. Die Vorschldge von Interviewperson J ent-
sprechen vermeidenden Copingstrategien (z.B. ,,in dem Beispiel sollte sie sich eine
andere Freundin suchen und sich nicht auf diese eine fixieren.” Pos 56). Solche
Handlungsoptionen wurden zu Beginn der interkulturellen Forschung mit dem ,,funda-
mentalen Attributionsfehler” assoziiert, bei dem gesellschaftliche und kulturelle
Rahmenbedingungen bei der Einschidtzung der Verhaltensweisen von Interaktions-
personen ausgeblendet werden. Im Gegensatz zu Interviewperson A (vgl. unten) kann
ich bei Interviewperson J keine differenzierte Auseinandersetzung mit sozialen
Situationen auf Basis von person-bezogenen oder situativen Erkldrungsperspektiven

erkennen.

Gefragt nach seiner Einschidtzung der binationalen Gruppe, antwortet Interviewperson
J, dass diese Gruppenzusammensetzung die primére Funktion des Trainings war und

begriindet dies folgendermalf3en:

Auf dieser Basis konnten wir feststellen, ob unsere Vorurteile wahr sind oder
nicht. Aber wie ich schon sagte, sie sind vielleicht schon wahr. Aber dann ist
noch die Frage, ob daran die ganze Vilkergruppe schuld ist oder nur die
Hauptfiguren der Geschichte. (Ip J, Pos 60, tschechischer Ip, Training 4)

Auch in dieser letzten Passage verwendet Interviewperson J mit ,,Vorurteil* einen
stark negativ assoziierten Begriff. Deren ,,Wahrheitsgehalt herauszufinden versteht

er als eine zentrale Funktion des Trainings, weil dies in der binationalen Gruppe
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feststellbar sei. Die Aussage, dass diese ,,vielleicht schon wahr* sind, konnte sich auf
das Kennenlernen wechselseitiger Wahrnehmungen (und deren Bestdtigung) bezie-
hen, vielleicht auch auf kulturelle Praktiken. Genau wird dies in seinem Interview nicht
ersichtlich. Allerdings kann ich vor dem Hintergrund einer postulierten ,,Wahrheit*
von ,,Vorurteilen” die Abwehrhaltung nachvollziehen, die in den Aussagen von
Interviewperson J zum Ausdruck kommt. Mit der Begrifflichkeit ,,schuld sein“ im
letzten Satz endet dann der Kreis negativen Konnotationen, wobei Interviewperson J
die ,,Schuld“ eher bei den ,,Hauptfiguren der Geschichte* und nicht bei der ,,ganzen
Volkergruppe* sicht. Woran wer jeweils ,,schuld sein soll, erschlie3t sich mir aus der
Aussage wiederum nicht umfassend. Sinnvoll erscheint mir die Aussage, wenn damit
gemeint ist, dass die Hauptfiguren der Geschichte an den wechselseitigen Vorurteilen
schuld sind, da negative Vorurteile durch belastete historische Erfahrungen gebildet
und/oder verstirkt werden konnen (vgl. Stephan & Stephan, 2000). Allerdings kann
ich dies nicht mit dem Begrift der ,,Wahrheit®, die in der Gruppeninteraktion festge-
stellt werden kann, in Verbindung bringen, mit der Interviewperson J seine Aussage

beginnt.

Auf das Beispiel von Interviewperson J bin ich sehr ausfiihrlich eingegangen, weil
hierdurch die vom Verstdndnis dieser Arbeit doch sehr weit entfernten Assoziationen
und Perspektiven auf das Thema ,,Kultur® zum Ausdruck kommen. Dass jemand mit
den dargestellten Assoziationen in Bezug auf das Thema ,,Kultur®, dann, wenn er auf
das Lernangebot im Fachvokabular des BiKulT trifft, mit Widerstdnden reagiert, ldsst
sich auf dieser Grundlage gut nachvollziehen. Die Griinde fiir die Entscheidung, das
Lernangebot des BiKulT Nicht-zu-Lernen, treten somit deutlich hervor. Die zentrale
Lernhiirde in diesem Zusammenhang ist dieselbe, die sich durch die Literatur zum
Themengebiet zieht. Sie ist in einem anderen Verstindnis von Kultur, kultureller
Differenz, kultureller Einflussfaktoren und den entsprechenden Assoziationen zu
sehen, bei der die in interkulturellen Trainings hédufig betrachteten Differenzen in
kulturellen Praktiken im Sinne des ,being culture” aufgefasst und deshalb als
determinierende Zuschreibung abgelehnt werden. Interviewperson J konnte im
Rahmen des BiKulT weder ein handlungsorientiertes Kulturverstdndnis noch ein
Verstindnis, dass eine kulturellen Analyseebene zu einer interkulturellen Verstin-
digung beitragen kann, vermittelt werden. Eher wurde er in seiner Ablehnung bestérkt.

Gleichzeitig bereichern und vertiefen die Diskursbeitrdge von Interviewperson J die
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Lernprozesse von Interviewperson F, Interviewperson N und Interviewperson W in

einer Art und Weise, die ich mir auch fiir ihn gewiinscht hétte.

Dass die Grundverstidndnisse in Bezug auf die Begriffe ,,Kulturelle Differenz* oder
nInterkulturalitdt sehr unterschiedlich oder geradezu gegensitzlich ausgeprigt sind,
diirfte im Rahmen von Trainings vor dem Hintergrund aktueller gesellschaftlicher
Debatten noch héufiger vorkommen. Auch vor diesem Hintergrund halte ich ein
,Gegeneinander-Ausspielen® diverser Positionen fiir wenig konstruktiv. Um die
Lernprozesse moglichst vieler Teilnehmender, auch mit unterschiedlichsten Positio-
nen in Bezug auf ,,Kulturelle Differenzen* besser unterstiitzen zu kénnen, halte ich es
fiir sinnvoll, eine als ,,berechtigt” kommunizierte Ausgangsposition fiir alle Positionen
in dieser Frage zu ermoglichen. Dann kann die ,,Feststellung* kultureller Differenzen
und ihrer Gefahren, auch im Sinne einer ,,Toleranz gegeniiber Inkompatibilitdten*
(vgl. Kap. 2.2.4) betrachtet werden und durch Perspektivenexplikationen und -

reflexionen die Verstindigungsbasis und Erweiterungsoptionen ausgelotet werden.

Zu guter Letzt sei noch einmal darauf verwiesen, dass es im Zusammenhang mit der
»Podiumsdiskussion* zu einer emotional herausfordernden Situation in Training 3
kam, die bereits in Kapitel 5.1.2 kurz angesprochen wurde. Diese ist mit der als
stereotype Zuschreibung empfundenen Darstellung und Reflexion des Fallbeispiels
»Podiumsdiskussion verbunden. Hierdurch kam es zu identititsbezogenen
Verletzungsgefiihlen bei Interviewperson A und zu einer darauffolgenden,
emotionalen Verteidigungshandlung bei Interviewperson V. Da sich Interviewperson
A hierzu nicht duBert, konnte ich die lernrelevanten Folgen dieser Situation im
Rahmen dieser Arbeit nicht genauer analysieren. Deutlich wird jedoch, dass Inter-
viewperson A, ebenso wie Interviewperson J oben, die Bewertungsperspektive des
deutschen Akteurs im Fallbeispiel teilt, so dass auch sie die Handlungen des tsche-
chischen Akteurs als ,,unzuverldssig“ wahrnimmt und eine entsprechende ,,Dar-
stellung® eines ,,tschechischen* Akteurs somit auch als unzutreffende Zuschreibung
empfindet. Thre emotionale Abwehrreaktion auf das Fallbeispiel ist in der Kombina-
tion aus dieser Einschitzung und der generellen Vermeidung und/oder Ablehnung
einer kulturellen Analyseebene zu sehen. Anders als bei Interviewperson J zeigt sich
in allen Daten von Interviewperson A jedoch, dass sie in der Lage ist, die konkreten
Handlungsproblematiken aller Critical Incidents auch ohne jeglichen Bezug zu

HKultur differenziert und tiefgehend zu bearbeiten. Sie zeigt dabei eine hohe
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Perspektiveniibernahmefahigkeit und kommt inhaltlich zu &dhnlichen Hand-
lungsoptionen, wie sie auch eine theoretisch fundierte, kulturelle Analyse ergeben
wiirde. Interviewperson A nimmt ihre Analysen allerdings ausschlieBlich auf
Grundlage person-bezogener und situativer Bediirfnisse vor. Dies werte ich als
Hinweis darauf, dass das Potenzial einer mehrwertigen Betrachtung dann zu konstruk-
tiven Perspektiven und weniger identitdtsbezogenen Verletzungen fiihrt, wenn eine
Konkurrenz verschiedener Perspektiven in eine integrative Betrachtung derselben

verwandelt wird.

Zusammenfassung ,,Podiumsdiskussion*:

Das Fallbeispiel Podiumsdiskussion zieht eine grole Bandbreite unterschiedlichster
Bearbeitungsformen nach sich und weist zudem einige Auffilligkeiten auf. Mit 15
Interviewpersonen erinnern sich die meisten Interviewpersonen gerade an dieses
Fallbeispiel, das von vielen auch als das ,,realistischste* Fallbeispiel markiert wird —
was ich aus lerntheoretischer Perspektive anders sehen wiirde. Dieses Ergebnis deutet
aber darauf hin, dass es sich bei der Handlungsproblematik der ,,Podiumsdiskussion®
um ein Thema handelt, das die Interviewpersonen aus eigener Erfahrung oder vom
Horensagen kennen und das gleichzeitig fiir sie eine gewisse Relevanz enthélt. Es
beriihrt mit der langfristigen und detaillierten Planung ein prototypisches Thema, dem
in Deutschland viel Aufmerksamkeit geschenkt wird. Eine solche nationalkulturelle
Rahmung wird in den meisten Bearbeitungen der Interviewpersonen auch einge-

nommen.

In Bezug auf die Verarbeitungstiefe zeigt sich jedoch, dass sich nur wenige Inter-
viewpersonen in ihren Bearbeitungen wirklich vertiefend mit den konkreten
Handlungsproblematiken und Dynamiken im Fallbeispiel auseinandersetzen. Auch die
Diskurse zum Fallbeispiel und die dabei zentrale Generierung verschiedener Hand-
lungsperspektiven spiegelt sich lediglich in den Bearbeitungen von drei Inter-
viewpersonen. Insgesamt scheint die Reflexion des Fallbeispiels in der Gruppe
erstaunlich wenig Auswirkungen auf die lernrelevanten Bearbeitungen der Interview-

personen gehabt!®® zu haben. Zu guter Letzt greifen mehr Interviewpersonen als in den

139 Eine Ausnahme bilden die Aussagen zur emotional herausfordernden Situation in Training 3 durch
Interviewpersonen B, R und V. Diese beziehen sich inhaltlich jedoch nicht auf das Fallbeispiel
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anderen beiden TAI-Zyklen im Zusammenhang mit der Podiumsdiskussion auf
stereotype Begrifflichkeiten zuriick oder ersetzen in ihrer Erinnerung Elemente des
Fallbeispiels durch zwar plausible, aber eben andere Aspekte als die im Fallbeispiel
genannten. All diese Auffilligkeiten deuten darauf hin, dass bei vielen Interview-
personen durch die ,,Podiumsdiskussion* vorhandene Wissensstrukturen in einer Art
und Weise aktiviert wurden, die die enthaltene Handlungsproblematik als ,,bekannt*
festlegte und so eine intensivere Auseinandersetzung mit der angesprochenen
Handlungsproblematik verhinderte. Hiufige Bearbeitungsformen des Fallbeispiels
,Podiumsdiskussion* konnen in dieser Hinsicht mit dem Vorwurf der ,,Reifizierung*
von Stereotypen bzw. den zentralen Kritikpunkten an interkulturellen Trainings (vgl.
Kap. 1.1.2) in Zusammenhang gebracht werden. In dieser Arbeit zeigt sich als Folge,
dass das Fallbeispiel, sehr wandelbar, von den meisten Interviewpersonen als Spiegel
fiir ihre bestehenden oder ,bekannten”, mehr oder weniger intensiv erlebten,
personlichen Handlungsproblematiken fungiert — was vielleicht noch einmal
differenzierter ist, als eine Reproduktion von stereotypen Annahmen. Von manchen
(z.B. Ip S) wird eine als kulturell verstandene Praxis reflektiert, von manchen (z.B. Ip
Y) die interkulturelle Interaktionsdynamik und potenzielle Handlungsoptionen
fokussiert oder die Gewichtung personeller und kultureller Einflussfaktoren thema-
tisiert (z.B. Ip Q). In einigen Féllen werden durch diese Art der Aktivierung und Bear-
beitung besondere Lernhiirden offenbar. So spiegelt die Bearbeitung des Fallbeispiels
bei Interviewperson D, dass die bei ihr bereits ausgepriagte Verkniipfung von kultu-
rellen Differenzen mit Schwierigkeiten und Scheitern, zusétzlich gestirkt wurde.
SchlieBlich aktiviert das Fallbeispiel bei einigen tschechischen Interviewpersonen
Wiederspruch, Verteidigungsdiskurse, aber auch stark wertende AuBerungen. Im Fall
von Interviewperson A wird die Verletzung identitdtsbezogener Gefiihle im zuge-
horigen Diskurs unmittelbar deutlich. Interviewperson J stellt anhand des Fallbeispiels

seine Ablehnung einer kulturellen Analyseebene heraus. Das Fallbeispiel beriihrt

,,Podiumsdiskussion®, sondern es werden Lernthematiken im Zusammenhang mit der Problematik,
iber kulturelle Unterschiede zu sprechen, ausgegliedert. Die tschechische Interviewperson B
reflektiert dariiber, dass sie die Handlungswirksamkeit kultureller Differenzen im BiKulT bestidndig
erlebte und ,,sehen” konnte und deshalb nicht versteht, wieso Interviewperson B dies als stereotype
Darstellung empfindet. Interviewperson V lernt, wie schwierig ein Diskurs iiber kulturelle Differenzen
wird, wenn sich jemand angegriffen fiihlt. Interviewperson R kommt zu dem Schluss, dass diese
Auseinandersetzung genau die entscheidenden, kulturellen Differenzen bestétigte — nur dass
Interviewperson A dies einfach anders ausdriicken wiirde.
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durch seine Nihe zu Stereotypen ein sensibles Thema, was zu den genannten Lern-
hiirden und aktiven Entscheidungen, Lernangebote abzulehnen, fiihrt. Auch wenn sich
die Meinungen und Reaktionen zum Fallbeispiel innerhalb der tschechischen Teil-
nehmendengruppe relativ gleichméBig zwischen ,,zustimmender* bzw. ,,wiederer-
kennender” Erkenntnis und Widerspruch aufteilen, wird doch deutlich, dass die
,»Podiumsdiskussion das insgesamt grofite Potenzial fiir Herausforderungen, und

Lernhiirden, insbesondere fiir tschechische Teilnehmende, bereit hielt.

5.2.4 Ergebnisreflexion

Ziel dieses Kapitels war es, Bearbeitungsvarianten der drei konkreten Durchgédnge der
Interkulturellen Anchored Inquiry (Kammhuber, 2000; vgl. Kap. 3.2.2) mit den zuge-
horigen Fallbeispielen als Anker herauszuarbeiten und hierdurch die Rolle dieser
Lehrmethode oder des Einsatzes von Critical Incidents im Rahmen der Lernprozesse
einzuschitzen. Zunéchst kann festgestellt werden, dass sich sechs Monate nach dem
Training jeweils etwa die Hilfte der Interviewpersonen an mindestens ein konkretes
Fallbeispiel oder den zugehorigen Reflexionszyklus erinnern — nur zwei Interview-
personen nennen im Interview kein Fallbeispiel. In Anbetracht der Tatsache, dass es
sich um ein freiwilliges Training von 1,5 Tagen handelte, zeigt dies zunichst, dass
Critical Incidents als Ankersituationen im Rahmen der Lehrmethode geeignet sind, bei
vielen Teilnehmenden eine nachhaltige Beschéftigung mit den Lernthematiken zu
fordern (Von den Inhalten des BiKulT wird nur das Interpretationsdreieck dhnlich oft
erinnert). Die Bearbeitungsvarianten, die sich aus den unterschiedlichen Anker-
situationen, also den Fallbeispielen ,,Beim Abendessen®, ,,Detaillierte Korrektur* und
»Podiumsdiskussion* ergeben, unterscheiden sich dabei deutlich voneinander. Es
kommt also auf die konkreten Handlungsproblematiken und Darstellungen eines
Critical Incidents bzw. auf deren Auffassung durch die Teilnehmenden an, welche
Richtung, aber auch welche Variationsbreite die jeweiligen Bearbeitungen aufweisen.
Critical Incident ist in seiner Wirkung also nicht gleich Critical Incident. Die
Variabilitit der Bearbeitungsformen zeigt, dass das Lehrmodell flexibel eingesetzt und

erweitert werden kann.

Welche Lernpotenziale und Lernhiirden die einzelnen Critical Incidents dieser Arbeit
bereithalten und welche praktischen Implikationen sich hieraus ableiten lassen, wird

abschliefend reflektiert:
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Das Fallbeispiel ,,Beim Abendessen® und der zugehorige IAI-Zyklus generiert bei den
Teilnehmenden im Rahmen einer fiir sie relevanten Handlungsproblematik eine Viel-
zahl unterschiedlicher, von den Teilnehmenden als hilfreich erlebte Lernthematiken
auf der Grundlage eines offenen Diskursverlaufs, in den systematisch — durch die
Einfiihrung des Interpretationsdreiecks — unterschiedliche Erklarungsperspektiven
aufgenommen werden. Durch die in der Critical-Incident-Struktur verankerte Mdog-
lichkeit der Kreuzkategorisierung machen die Teilnehmenden primir Ahnlichkeits-
erfahrungen (vgl. auch Kap. 5.1.2) wihrend der zugehorigen Diskurse. Das Kultur-
standardpaar ,,Konfliktkonfrontation-Konfliktvermeidung® wird im Sinne einer allge-
meinen ,,Konflikttypologie* als konzeptuelles Werkzeug ohne Vorab-Zuordnung zu
»hationalkulturellen® Gruppen eingefiihrt. Hieraus ergeben sich Selbstreflexionen in
Bezug auf den Umgang mit Konflikten, die ohne Konformititsdruck oder Reaktanz-
effekte auszulosen, von den Teilnehmenden auf ihren Alltag transferiert werden. Aus
einer theoretischen Perspektive, die die Beriicksichtigung von ,,Mehrwertigkeit™ bei
der Bearbeitung von Fallbeispielen fordern mochte, wire ,,Beim Abendessen® also ein
geeigneter Critical Incident fiir die betrachtete Zielgruppe. Auffillig ist allerdings, dass
sich insgesamt am wenigsten Interviewpersonen an dieses Fallbeispiel erinnern und
diese Erinnerungen wenig detailliert sind. Dafiir konnte das Fehlen einer Differenz/
Diskrepanzerfahrung verantwortlich sein, die laut der lerntheoretischen Betrachtungen
(vgl. Kap. 3.2) die Ausgliederung von Lernthematiken fordert. Den Interviewpersonen
fehlt moglicherweise auch ein systematisierendes Element, das ihnen erlaubt hitte,
Ahnlichkeitserfahrungen ebenfalls als lernrelevante Erfahrungen zu verorten und eine
entstandene Lernthematik hierdurch abzuschlieen. Das Lernpotenzial von Kreuzkate-
gorisierungen und Ahnlichkeitserfahrungen kdnnte und sollte zukiinftig nicht nur
hinsichtlich seiner positiven Wirkung auf Intergruppenbeziehungen (vgl. Kap. 1.1.1.1.
und 4.2.5), sondern auch als kognitives Lernelement verankert werden. Hierbei konnen
Modelle helfen, die den Teilnehmenden ,,Perspektivenvielfalt und ,,Mehrwertigkeit*
expliziter als relevante oder erstrebenswerte Kompetenz vor Augen fithren, indem

eingebrachte Perspektiven visualisiert und eine Erweiterung derselben angeregt wird.

Beim Fallbeispiel ,,Detaillierte Korrektur® und dem zugehorigen IAI-Zyklus ergeben
die Daten eine dominante Bearbeitungsvariante von mittlerer bis detaillierter Tiefe.
Diese Bearbeitungsvariante folgt der Logik klassischer, interkultureller Trainings (vgl.

Kap. 2.2) und spiegelt den, im Rahmen der Interkulturellen Anchored Inquiry (Kamm-
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huber, 2000; Kap. 3.2.2) angedachten Reflexionsprozess: Die Ausgliederung und
Auflosung einer Lernthematik in Bezug auf das Erkldrungspotenzial nationalkultu-
reller Differenzkonzepte bei einer konkreten, fiir die Zielgruppe relevanten Hand-
lungsproblematik. Die bearbeiteten Lernthematiken resultieren in Perspektiventiiber-
nahmen, Verstindnis fiir Interaktionsdynamiken und Emotionsregulationen in inter-
kulturellen Situationen. Sie beruhen auf intensiven, gleichwertigen und respektvollen
Reflexionen (mit Perspektivenexplikationen und Perspektivenrelativierungen) einer,
von fast allen Interviewpersonen als nationalkulturelle Differenzerfahrung erlebten,
Ausgangssituation. Aus kultureller Perspektive konnte diese Bearbeitungsvariante als
optimal im Sinne der Lehrziele angesehen werden. Auf einer solchen Grundlage lésst
sich aus meiner Sicht auch ein Lernprozess fordern, der auf eine allgemeine Perspek-
tivenrelativitit und eine mehrwertige Betrachtung abzielt. In den Daten zum Fall-
beispiel ,,Detaillierte Korrektur* sticht unter Beriicksichtigung der Kritikpunkte an
interkulturellen Trainings (vgl. Kap. 1.1.2) allerdings die einseitige, nationalkulturell,
bindre Betrachtung dieser dominanten Bearbeitungsvariante ins Auge. Situative und
person-bezogene Erklarungsperspektiven werden in diesem Zusammenhang aus-
schlieBlich von Interviewperson A genannt. Deren Diskursbeitridge tauchen aber in
keiner Bearbeitung von anderen Interviewpersonen (aus beiden nationalen Gruppen)
auf (vgl. auch Kap. 5.1.3 fiir eine Erkldrungsmoglichkeit). Um hier eine Erweiterung
zu ermdglichen, wire es sinnvoll, die unterschiedlichen situativen, personellen und
kulturellen Perspektiven strukturell stirker einzufordern — insbesondere dann, wenn
der Diskurs der Teilnehmenden sich auf einen Aspekt fokussiert. Um einen Ausgleich
und eine Beriicksichtigung von Diskursbeitragen zu ermoéglichen, die nicht dem
dominanten Diskursfokus folgen, wiére es hilfreich, alle Beitrdge schriftlich festzu-
halten und/oder anderweitig eine ,,gleichberechtigte* Ausgangsposition fiir Teil-
nehmende mit unterschiedlichen Haltungen beziiglich der ,,Berechtigung® von
nationalkulturellen Erklarungsperspektiven zu schaffen. Damit einher ginge auch, die
»Konkurrenz* zwischen diesen Erklédrungsperspektiven zugunsten einer mehrwertigen
Betrachtung aufzuheben. Die fiir die Zielgruppe als relevant erlebte Handlungsproble-
matik des Fallbeispiels konnte dann vielfdltigere und differenziertere Lernprozesse
nach sich ziehen, ohne von vornherein (unnétige) Lernhiirden aufzubauen, wie bei

Interviewperson J.
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Beim Fallbeispiel ,,Podiumsdiskussion® zeigen sich die lerntheoretisch interessan-
testen, aber in Bezug auf Lernpotenzial und Lernhiirden insgesamt ,,problema-
tischsten® Ergebnisse. Diese umfassen ein weites Spektrum an — im Sinne des Lehr-
ziels der interkulturellen Handlungskompetenz — intendierten, ambivalenten und nicht
intendierten Lernprozessen, sowie Herausforderungen und Lernhiirden. Zunéchst ldsst
sich feststellen, dass die ,,Podiumsdiskussion® von den Interviewpersonen am haufig-
sten, aber weniger detailliert erinnert wird als beispielsweise das Fallbeispiel
,Detaillierte Korrektur®, dabei aber haufiger mit stereotypen Begrifflichkeiten um-
schrieben wird. Besonders auffillig ist, dass die lernbezogenen Bearbeitungsvarianten
bei diesem Fallbeispiel weniger durch den Trainingsdiskurs selbst als vielmehr durch
die Alltagserfahrungen und die (Vor-)Einstellungen der Interviewpersonen gepragt
werden (vgl. die wenigen Beziige zu den Trainingsdiskursen bei diesem Fallbeispiel,
Kap. 5.2.3). Ich fiihre diese spezifische Kombination auf den hohen Bekanntheitsgrad
des in der Handlungsproblematik angesprochenen Themas sowie dessen grofle Nihe
zu gingigem Stereotypenwissen zuriick. In diesem Zusammenhang gehe ich davon
aus, dass die Interviewpersonen bei sich selbst vorhandene Wissens- und Erfahrungs-
strukturen aktivierten und dabei die Handlungsproblematik des Fallbeispiels als
,bekannt* einordneten (vgl. Kap. 3.2). Dies fiihrt in vielen Fillen zu einer weniger
tiefen Auseinandersetzung mit dem Fallbeispiel selbst bzw. zur Aktivierung von
Ansichten und Lernhiirden, die die Interviewpersonen in Bezug auf das Thema ,,Inter-
kulturalitit® ins Training mitbrachten, dann aber meist nicht weitergehender
bearbeiteten. Im Spektrum der Bearbeitungsvarianten zeigen sich einerseits kleinere
Lernerweiterungen und in Einzelfdllen vertiefte Auseinandersetzungen mit Hand-
lungsoptionen oder Hintergriinden von Differenzkonzepten. Andererseits werden im
Zusammenhang mit diesem Fallbeispiel die (teilweise bereits bestehenden) emotio-
nalen Herausforderungen und Lernhiirden einiger Teilnehmender (insbesondere der
Interviewpersonen A, D und J) im Umgang mit dem Thema ,Interkulturalitat®
offenbar. Hierzu gehdren die Ablehnung einer (national-)kulturellen Analyseebene
und damit verbundene Verletzungen oder Reaktanzen ebenso wie die empfundene
Bestétigung, dass kulturelle Differenzen problematisch und (fiir diese Person) nicht zu
iiberwinden sind. Die eher an der Oberfldche bleibende Bearbeitung einiger Interview-
personen mag neben der hohen Stereotypizitit des Themas auch daran liegen, dass die

Handlungsproblematik der Organisation einer Podiumsdiskussion fiir einige Teil-
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nehmende nicht nah genug an deren Alltagserfahrungen war. So bleibt auf dieser
Ebene eine Motivation zur vertieften Auseinandersetzung aus. In jedem Fall fehlt bei
vielen Interviewpersonen im Zusammenhang mit dieser Differenzthematik die flexible
Priifung und kontextbezogene Anwendung, die bei anderen Themen sehr wohl auftritt,
was fiir eine ungeniigende Metakontextualisierung spricht. Insgesamt schliefe ich aus
den Ergebnissen zu den Bearbeitungsvarianten des Fallbeispiels ,,Podiums-
diskussion®, dass zur Veranschaulichung einer Handlungswirksamkeit kultureller
Aspekte eine besonders grof3e Vorsicht in Bezug auf weit verbreitete und vermeintlich
bekannte Differenzannahmen oder Differenzkonzepte vonnéten ist. Gerade leicht zu
aktivierende Differenzannahmen bediirfen einer besonders in die Tiefe fiihrenden
Strukturierung der Diskurse im Training. Sie sollten nicht als einfache, eingdngige
Beispiele zur Illustration kultureller Differenzen herangezogen werden, da hierbei die
Gefahr der Stirkung von stereotypen oder sogar vorurteilsbezogenen Wissens-
strukturen, aber auch von hieraus resultierenden Verletzungen und Reaktanzen beson-

ders hoch ist.

Insgesamt zeigt sich, dass das Lehrmodell der Interkulturellen Anchored Inquiry
nachhaltig wirken und flexibel eingesetzt werden kann. Das Lehrmodell macht keine
spezifischen oder detaillierten Angaben zur Ausgestaltung und Moderation der
Reflexionsprozesse auf Mikroebene. Die Ergebnisse dieser Arbeit zeigen spezifische
Lernpotenziale und Lernhiirden von konkreten IAI-Zyklen in binationalen Gruppen

auf.

5.3 Vielschichtigkeit der Lernprozesse im Einzelfall

Die Vielschichtigkeit und Komplexitit der Lernprozesse darzustellen, war ein Ziel
dieser Arbeit. An dieser Stelle soll ein Uberblick iiber die zentralen Kennzeichen der
Lernprozesse einzelner Teilnehmender gegeben werden, um dem bisherigen, eher
funktional ausgerichteten Blick, die konkreten Realisierungen im Einzelfall

zusammenfassend zur Seite zu stellen.

» Interviewpersonen B, K und Y weisen Lernprozesse auf, wie man sie sich im Sinne
der Lehrziele vorstellt und die in die Richtung weisen, die HoBler (2017; vgl. Kap.
3.4.1) als Output-Faktor der ,,Potenzierung® beschreibt: Namlich die Anwendung

einer generalisierten Strategie selbst gesteuerten interkulturellen Lernens und
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Handelns, auch in neuen Handlungskontexten. Alle drei zeigen eine grofle Offen-
heit sowie eine insgesamt sehr positive Grundhaltung gegeniiber Menschen. Inter-
viewperson K beispielsweise macht im Kontext des BiKulT tiefgreifende Erfah-
rungen (z.B. ihr Aha-Erlebnis im Rahmen der E-Mail-Ubung; Kap. 5.1.1.3), die
sie in ihrem internationalen Studienumfeld nach dem Training in mannigfacher
Weise umsetzt und dabei immer weiter lernt. Thre Ausdrucksweise in Bezug auf
kulturelle Differenzen ist dabei klar kategorial (,,die Slowakin aus meinem
Studium®; ,,mein siiditalienischer Kumpel®; ,,der Ungar auf meinem Stockwerk®),
ohne ihre Interaktionspersonen hierauf zu reduzieren. Ihre Anwendung von Diffe-
renzkonzepten wirkt, passend zur ihrer extrovertierten Art, unbekiimmert (,,das mit
der indirekten Kommunikation merke ich hier alle Nase lang*). Im Zentrum ihres
Lernprozesses im Kontext des BiKulT steht, dass sie eigene, ,,unbestimmte®
Gefiihle explizit als Lernausloser nutzt. Dies fiihrt dazu, dass sie sich in Situa-
tionen, in denen sie solche Gefiihle erlebt, in einen aktiven Reflexionsprozess
begibt, in den sie kulturelle Aspekte unter Anwendung des Interpretationsdreiecks
neben anderen Aspekten einbezieht. Sie greift hdufig auf Metakommunikation mit
ihren Interaktionspersonen oder mit diesen befreundeten Personen zuriick, sie
experimentiert aber auch mit Handlungsmoglichkeiten. Solch vielfdltige Anwen-
dungsformen stehen neben Interviewpersonen K auch bei Interviewperson Y im
Mittelpunkt. Fiir Interviewperson B stellen die kognitiven Modelle und Wissens-
elemente kulturiibergreifender und kulturspezifischer Art den entscheidenden
Lernschritt dar, der sie von einer eher intuitiven Herangehensweise an different
wahrgenommene Handlungen zu einer systematischen und differenzierten Refle-

xion ihrer konkreten Alltagssituationen und ihres eigenen Handelns fiihrt.

Interviewperson C und Interviewperson Q verbalisieren ihre Erkenntnisse meist in
Kategorie gebundenen, kontrastiven und pauschalisierenden Aussagen (,,immer*;
,»die Tschechen®; ,,die Deutschen®) und eher stereotyper Form (,,Unpiinktlichkeit*;
»fleiBig®). Im Zentrum des Lernprozesses von Interviewperson C steht allerdings
ihre hohe Motivation, die andere ,kulturelle” Perspektive zu verstehen und zu
beriicksichtigen sowie ein hdufiger Wechsel zwischen sozialen Kategorien. Dies
fiihrt zu zahlreichen Anwendungsformen, in denen sie iiber ihre eigene Wahr-
nehmung reflektiert, ihre Emotionen reguliert, ihr Verhalten anpasst oder verédn-

dert. Dabei kommt es sowohl zu sinnvollen und hilfreichen Anwendungen als auch
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zu unpassenden oder stark vereinfachten Ubertragungen ihrer , kulturellen Kennt-
nisse** in andere Kontexte. Ahnlich verhilt es sich bei Interviewperson Q bei seinen
Analysen interkultureller Interaktionen. Fiir ihn steht jedoch die sich entwickelnde,
emotionale Ndhe zu deutschen Teilnehmenden gegeniiber kognitiven Wissens-

elementen und Reflexionen eindeutig im Vordergrund.

Interviewpersonen F, N und W erwerben, unterstiitzt durch Interviewperson J (vgl.
unten), eine hohe Sensibilitdt in Bezug auf die Problematik der Verbalisierung
kultureller Differenzen in kontrastiver Form. Sie bemiihen sich mehr als andere
Interviewpersonen um eine hypothesengenerierende und differenzierte Sprache
und nutzen zahlreiche metakommunikative Hinweise, um deutlich zu machen, dass
sie soziale Kategorien nicht als abgeschlossen betrachten (vgl. Kap. 1.1.1). Wih-
rend die Interviewpersonen N und W diese Sensibilitidt kontextspezifisch zur
vertiefenden, kulturellen (Selbst-)Reflexion eigener Alltagserfahrungen nutzen,
scheint sich fiir Interviewperson F keine hilfreiche Anwendungsform zu ergeben.
Dies ist deshalb erstaunlich, weil sie die Interviewperson ist, die das umfangreich-
ste und differenzierteste Wissen in Bezug auf kulturelle Differenzkonzepte erwirbt.
Sie befindet sich jedoch in einer Lernschleife des Nachdenkens, inwieweit sie
LHKultur oder ,.kulturelle Differenz* als Analyseebene fiir akzeptabel halten kann,
will oder darf. Auch bei ihr spielt dabei die zentrale Lernhiirde der Vermischung
von ,,being — doing culture eine Rolle. So erfiillen ihre erworbenen Kenntnisse

lediglich die Funktion des ,,tragen Wissens* (Renkl, 1996; vgl. Kap. 3.2.).

Interviewpersonen A und J, die eine nationalkulturelle Erkldrungsperspektiven
grundsétzlich ablehnen, entscheiden sich ebenso grundsitzlich, das Lernangebot
des BiKulT nicht zu lernen. Bei Interviewperson A wird dabei deutlich wird, dass
sie die Handlungsproblematiken des BiKulT auch ohne kulturelle Analyseebene
differenziert 16sen kann — obwohl im Laufe des Trainings mehrere Lernhiirden
zusammenkommen, die nicht nur an den Lernbediirfnissen von Interviewperson A
vorbei gehen, sondern durch die sie auch verletzt wird. Bei Interviewperson J
scheint jede Assoziation mit dem Begriff ,,Kultur* ausgesprochen negativ konno-
tiert zu sein (vgl. Kap. 5.2.3), worin ich den Hauptgrund fiir sein Nicht-Lernen im
Sinne eines bewussten Lernwiederstands sehe und nachvollziehen kann. Die
Ablehnung einer kulturelle Erkldrungs- und Analyseebene fiihrt zu Reaktanz-

effekten, die sich dahingehend entwickeln, dass er sich mit entsprechenden Hand-
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lungsproblematiken in den Daten gar nicht auseinandersetzt. Seine Haltung, ,,dass
es auf den Einzelnen ankommt® setzt er eher so um, dass es bei einer Interaktion
eben ,,passt™ oder ,,nicht passt®, so dass keine differenzierte Betrachtung sozialer
Interaktionen stattfindet. Ausgesprochen auffillig ist zudem, dass die Diskurs-
beitrdge von Interviewperson A in den lernrelevanten Bearbeitungen anderer
Interviewpersonen aus Training 3 nicht auftauchen bzw. geradezu ,,ignoriert*
werden (vgl. Kap. 5.1.3). Die kritischen Diskursbeitrdge zu einer kulturellen
Analyseebene durch Interviewperson J wirken sich jedoch deutlich auf die

Lernschritte der Teilnehmerinnen F, N und W (vgl. oben) aus (vgl. Kap. 5.1.2).

Interviewperson D ist eine Teilnehmerin, die mit einem gewissen Leidensdruck in
das Trainings kommt. Zudem stoBt sie im Kontext von Training 3 auf dhnliche
Hindernisse, wie bereits in ihrem Leben in Deutschland. Hierdurch wird ihre
Motivation, sich mit kulturellen Aspekten weiter auseinander zu setzen, zuséitzlich
geschwicht. Sie kommt zu dem Schluss, dass sie liber kulturelle Unterschiede
Bescheid weil}, sich aber mit der ,,deutschen Mentalitit™ nicht arrangieren kann.
Bei ihr wurde die Assoziation, dass kulturelle Differenzen mit Problemen und

insbesondere einem ,,Scheitern verbunden sind, gestirkt (vgl. Kap. 5.2.3).

Interviewperson V féllt wihrend des BiKulT durch ihre sehr direkte Art der
Kommunikation, verbunden mit einer binédr-kontrastiven Art der Darstellung
kultureller Differenzen und teilweise wertenden Kommentaren auf. In ithren lern-
relevanten Bearbeitungen zeigt sich, dass sie kognitiv verstanden hat, dass ihre Art
der Kommunikation fiir andere sehr direkt, moglicherweise auch verletzend ist.
Ihre lernrelevanten Bearbeitungen drehen sich um dieses Thema, auch wenn sie
hierbei noch keine passende Handlungsalternative fiir sich gefunden zu haben
scheint. Es wird deutlich, dass ihre direkte Art der Kommunikation fiir sie einen
hohen Wert darstellt, aber auch, dass es ihr schwer fillt, sich sowohl kognitiv als
auch emotional in andere hineinzuversetzen. Sie kommt zu dem Schluss, dass sie
,,wohl immer erst auf die Schnauze fallen” muss, bevor sie ihr Verhalten dndern
kann. Sie nimmt kritische Selbstreflexionen vor und entwirft auf der Grundlage
kultureller Differenzkonzepte alternative Handlungsoptionen, ohne hierbei jedoch
Orientierung zu erhalten, was eine ,,passende” oder weniger ,,passende® Alter-

native sein konnte.
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» Interviewperson L erwirbt primir eine hohe Motivation, im interkulturellen
Bereich weiter zu lernen und sich entsprechend beruflich zu orientieren. Sie ist

vom Thema fasziniert, ohne jedoch konkrete Anwendungsschritte zu berichten.

» Bei den Interviewpersonen E, G, H, I, M, O, P, R, S und U nehmen die Lern-
prozesse die in den Daten hdufigste Kombination an: Das heif}t, es finden sich
weiterfiihrende Bearbeitungen von kulturellen Differenzerfahrungen, eine eher
kurze Bearbeitung von Flexibilisierungserfahrungen, Lernresultate in Bezug auf
interkulturelle Sensibilisierung, teilweise rekonstruierbare, sinnvollen Anwen-
dungsformen, kombiniert mit Wissenselementen, die oftmals keine vertiefte
Auseinandersetzung oder differenziere Darstellungsweise von kulturellen
Differenzkonzepten erkennen lassen und verschiedene Verstidndnisse von ,,Kultur*
miteinander vermischen (Lernhiirden der Vermischung von ,being — doing
culture® sowie der ,,Verbalisierung kultureller Differenzen®. Bei den Interview-
personen H und M kommen zudem die in Kapitel 5.1.1.4 beschriebenen
Erinnerungsverzerrungen nach emotionalen Herausforderung durch eine negative

Selbstbewertung hinzu.

» Die Interviews mit den Interviewpersonen T, X und Z sind nicht ausfiihrlich genug,

um fundierte Riickschliisse iiber deren Lernprozesse zuzulassen.

Dieser Uberblick verdeutlicht noch einmal, wie sich vollzogene und nicht vollzogene
Lernschritte sowie ins Training eingebrachte oder im Training ausgeloste Lernhiirden
in den jeweils individuellen Lernprozessen zum Zeitpunkt des Interviews darstellen.
Wichtig ist noch festzuhalten, dass zwar sowohl tschechische als auch deutsche
Teilnehmende wichtige Lernschritte im Rahmen des Trainings vollziehen konnten,
dass es aber in der tschechischen Gruppe mehr Personen gibt, fiir die das Training mit
tiefgreifenderen Lernhiirden verbunden war. Dies kann mit der sprachlichen
Asymmetrie zum Nachteil der tschechischen Studierenden oder damit zusammen-
hiangen, dass der kulturelle Differenzfokus von mehr tschechische Teilnehmende als
problematisch gesehen wurde. Aufgrund methodischer Einschrinkungen und
hierdurch verursachte Unklarheiten kann ich jedoch keine konkreten, systematischen

Ursachen hierfir herausarbeiten.
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6 Zentrale Erkenntnisse und Unterstiitzung
subjektbezogener Lernprozesse

Ausgangspunkt dieser Arbeit war eine perspektivenreflexive sowie Mehrwertigkeit
zulassende (vgl. Kap. 1.1) Auseinandersetzung mit Lernprozessen im Kontext eines
interkulturellen Trainings mit binationaler Trainingsgruppe (tschechische und deut-
sche Studierende) vor dem Hintergrund einer kritisch-pragmatistischen Lerntheorie
(Faulstich, 2013; vgl. Kap. 3.2). Ubergeordnetes Ziel war es, die Vielschichtigkeiten,
Herausforderungen und Widerspriichlichkeiten in den Lernprozessen abzubilden
sowie relevante Bedingungsfaktoren und kontroverse Aspekte einer vertiefenden Ana-
lyse zu unterziehen und fiinf zentrale Fragenkomplexe zu beantworten (vgl. Kap. 1.3).
Datengrundlage war ein multi-methodisch angelegtes Forschungsdesign einer Wirk-
samkeitsstudie aus dem Jahr 2007, deren Daten (re-)analysiert wurden (vgl. Kap. 1.2).
Das praxisorientierte Ziel der Arbeit bestand darin, letztendlich moglichst viele Teil-
nehmende einer Trainingsgruppe mit ihren spezifischen Bediirfnissen und unter
Beriicksichtigung ihrer Voraussetzungen in den Blick zu nehmen und bestmoglich zu
unterstiitzen — abseits einer ,,Richtig-Falsch-Dichotomisierung* der Perspektiven im

Bereich der Interkulturalitét.

Das abschlieBende Kapitel 6 dient dazu, die methodischen Ansatzpunkte zu reflek-
tieren (Kap. 6.1), wesentliche Erkenntnisse zusammenzufassen (Kap. 6.2) sowie
Unterstilitzungsmoglichkeiten subjektbezogener Lernprozesse aufzuzeigen (Kap. 6.3).
Eine detaillierte Zusammenfassung der Antworten auf die aufgeworfenen Fragen-

komplexe finden sich dagegen in den jeweiligen Kapitelzusammenfassungen.

6.1 Reflexion der Methodologie

Priméres methodologisches Kennzeichen der Arbeit ist eine Triangulation im Sinne
von Flick (2011), die sich auf empirische Aspekte der Datenerhebung mit Fragebogen,
Interviews und Videos als ,,explizierendem Material* (Mayring, 2007) und Datenaus-
wertung durch statistische, inhaltsanalytische und interpretative Verfahren ebenso
bezieht wie auf theoretische Betrachtungen zum Themengebiet der ,,Interkulturalitat®.
Die theoretische Triangulation speist sich aus den kontroversen theoretischen Per-
spektiven auf und Kritikpunkten an interkulturellen Trainings (vgl. Kap. 1.1) sowie

einer perspektivenreflexiven, die Lehrziele der urspriinglichen Studie weiterhin wert-
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schitzenden, Positionierung (vgl. Kap. 2.2). Diese Herangehensweise stellt den
Versuch dar, perspektivenabhingige, automatisierte Interpretationen zuriickzustellen
und nach der Bedeutung einer AuBerung oder eines Antwortverhaltens im Kontext der
befragten Personen zu suchen. Die empirische Triangulation der Datenauswertungen
und Interpretation ist verankert im wechselnden Blick zwischen einer ,,Wirkungs-
forschung® mit Mixed-Methods-Ansatz (vgl. Kap. 2.1.4 und Kap. 3.4) sowie einer
interpretativ-verstehenden Sozialforschung, fundiert in den Grundprinzipien der rela-
tionalen Hermeneutik (Straub, 1999, 2022). Erstere fragt nach Lernresultaten in
intendierter, ggf. auch nicht intendierter Form sowie nach Ausmal} oder Reichweite
von ,,Wirkungen®. Letztere konzentriert sich auf Fragen, wie und warum bestimmte
Lernthematiken von den Teilnehmenden ausgegliedert und bearbeitet werden, welche
subjektiven Bedeutungen die Lernenden ihren Erfahrungen und Verdanderungswahr-
nehmungen selbst zuweisen und damit auch, welche Griinde fiir das Lernen be-
stimmter Aspekte und das Nicht-Lernen anderer Aspekte in Einzelfdllen heraus-
gearbeitet werden konnen. Eine solch triangulierte Methodologie und Kombination ist
fiir das Forschungsgebiet mit Bezug zur ,,Interkulturalitit, aber auch fiir die sozial-
wissenschaftliche Forschungslandschaft insgesamt, ungewohnlich, da die spezifische
Auswahl der Herangehensweisen und Perspektiven oftmals als miteinander unver-
einbar dargestellt oder wahrgenommen werden. In dieser Arbeit wird diese Kombi-
nation als Mdglichkeit verstanden, sich dem Prinzip der ,,Mehrwertigkeit (Bolten,
2016b; vgl. Kap. 1.1) in Bezug auf Forschungsperspektiven anzundhern und sich den
wiederkehrend verhandelten Kontroversen im Themengebiet ,,Interkulturalitdt™ kon-
kret zuzuwenden. Die Ansdtze und Perspektiven werden ,,miteinander ins Gesprach®
gebracht, so dass sich der Blick fiir die Vielschichtigkeiten, Herausforderungen und
Widerspriichlichkeiten in den Lernprozessen von Teilnehmenden 6ffnen kann. Aus
meiner Sicht konnte die Methodologie dieser Arbeit dieses Ziel erreichen, auch wenn
es sich als nicht einfach erweist, die einzelnen Stringe der Ergebnisse zusammen-
zufiigen. Die Aufmerksamkeit in dieser Arbeit ist auf Details auf unterschiedlichen
Abstraktions- und Lernebenen gerichtet. Diese bieten Forschenden wie Trainer*innen
vielfdltige Ansatzpunkte fiir die Reflexion eigener Positionen und deren Folgen fiir
Lernprozesse von Teilnehmenden, wenn man sich auf die Prinzipien der Perspektiven-
reflexivitit und Mehrwertigkeit einlassen mochte. Letztendlich sind und bleiben

Forschungshandlungen oder Trainingsgestaltungen aber perspektivenabhiangig.
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Entsprechende Handlungsentscheidungen muss jede forschende und lehrende Person
(in Trainings oder anderweitigen Seminaren) fiir sich selbst entscheiden. Es lassen
sich, dem Prinzip der Mehrwertigkeit folgend, daher keine eindeutigen und klaren
Handlungsempfehlungen fiir Forschung und Praxis ableiten. Meine eigenen Riick-

schliisse finden sich in Kapitel 6.3.

Die empirische Triangulation ermdglicht es, mehrere Blickwinkel gleichzeitig zu
berticksichtigen, einzelne Phinomene zu beschreiben, aber die Ergebnisse auch in
einen quantitativen Rahmen einzuordnen. Die Kombination des quasi-experimen-
tellen, quantitativen Designs als Kurzzeitperspektive mit Interviewdaten als Langzeit-
perspektive zeigt, dass beide Datenquellen in Bezug auf eine allgemeine Einschétzung
zentraler Wirkungen zu einem @hnlichen Ergebnis fithren (vgl. unten) und sich somit
wechselseitig ,,stiitzen”. Bei Nicht-Ubereinstimmung (wie bei der Messung zur
Analysefihigkeit von Critical Incidents) liefert diese Kombination wertvolle Hinweise
auf eine sinnvolle Interpretation der Nicht-Ubereinstimmungen. Die Interviewdaten,
in Kombination mit den Videodaten als ,,explizierendem Material“, liefern differen-
zierte Erkenntnisse hinsichtlich der Erfahrungsbasis, auf die Interviewpersonen ihre
lernrelevanten Bearbeitungen aufbauen. Interessant sind auch diejenigen Aspekte, die
die Interviewpersonen nicht aufnehmen oder die sie in Bezug auf spezifische, relevante
Aspekte anders erinnern, als sie in der Erfahrungssituation gegeben waren (Erinne-
rungsverzerrungen). Hierin lassen sich relevante Herausforderungen und Lernhiirden
erkennen, die bei einer einzigen Datenquelle untergegangen wiren oder nur einseitig

hitten interpretiert werden konnen.

Fiir die Frage, inwieweit einzelne Forschungsmethoden geeignet sind, um spezifische
Herausforderungen und Schwierigkeiten Teilnehmender sichtbar zu machen, fallen die
folgenden Aspekte auf: Auf der Basis quantitativer Feedbackdaten lédsst sich nur eine
grobe Orientierung hinsichtlich der prinzipiellen Wahrnehmung des Trainings durch
die Teilnehmenden erreichen. Spezifische Schwierigkeiten einzelner Teilnehmender
oder kleinerer Gruppen von Teilnehmenden lassen sich nur schwer erkennen. Dariiber
hinaus wird deutlich, dass emotionale Herausforderungen auch in Interviews nur selten
oder nur vage von den betroffenen Personen angesprochen werden. Diese werden eher
auf Videos oder durch entsprechende AuBerungen anderer Interviewpersonen ersicht-

lich. Die Bedeutung emotionaler Herausforderungen fiir die Lernprozesse der
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betroffenen Personen ldsst sich durch das Einbeziehen verschiedener Datenquellen ein

Stiick weit interpretieren.

Fiir diese Arbeit muss in methodischer Hinsicht einschriankend festgehalten werden,
dass die quantitative Messung der Analysefihigkeit von Critical Incidents fiir die
Trainingsgruppe nicht als reliable Messung gelten kann (vgl. Kap. 4.2.5). Auflerdem
spielt das methodische Bias in den Interviewdaten zwischen auf Tschechisch und auf
Deutsch gefiihrten Interviews eine Rolle (vgl. Kap. 4.3.1). Hierdurch ist die Datenbasis
fiir die interpretativ-verstehenden Analysen sowohl in ihrer Tiefe als auch in ihrer

Reichweite fiir tschechisch sprechende Personen in dieser Arbeit eingeschrénkt.

6.2 Zentrale Erkenntnisse

Vor dem Hintergrund der Leitaspekte Perspektivenreflexivitit und Mehrwertigkeit
(Bolten, 2016b; vgl. Kap. 1.1) werden die Lehrziele von und Kritikpunkte an inter-
kulturellen Trainings als perspektivengebundene Positionen (Nazarkiewicz, 2011,
2013) reflektiert. Es wird betrachtet, inwieweit die urspriinglichen Lehrziele des
Trainings erreicht werden konnten. Es wird herausgearbeitet, wie Trainingserfah-
rungen bearbeitet werden und welche Rolle die Bedingungsfaktoren ,,binationale
Gruppenstruktur und ,,Lehrmethode der Interkulturellen Anchored Inquiry* spielen.
Und es wird reflektiert, inwieweit bzw. an welchen Stellen sich die Spannungen oder
Widerspriichlichkeit zwischen Lehrzielen (Interkulturelle Sensibilisierung, Analyse-
fahigkeit von Critical Incidents, kulturintegrative Haltung; vgl. Kap. 2.2.4) und
Kritikpunkten (nationalkulturelle Analyseebene, Binarkonstruktionen und Differenz-
fokus, ,,Krisenperspektiven und Missverstdndnisse, Vernachldssigung von ,,Pro-
zessen™ und ,,Machtfaktoren®; vgl. Kap. 1.1.2; sowie die Initiierung von Stereo-
typisierungsprozessen) in den Lernresultaten und Lernprozessen der Teilnehmenden
manifestieren und welche Bedeutung diesen zukommt. Auf diese Art und Weise

werden Raume fiir eine mehrwertige Betrachtung von Lernprozessen ausgelotet.

Die nachfolgenden Ausfiihrungen fassen zentrale Ergebnisse zusammen:

Lehrziele, Besonderheiten und Lernhiirden

Das interkulturelle Training fiir tschechische und deutsche Teilnehmende (BiKulT)
und seine Bedingungsfaktoren werden von der liberwiegenden Mehrzahl der Teil-

nehmenden positiv bewertet. Die situierte, interaktive und kooperative Lernumgebung
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wird von den Teilnehmenden entsprechend wahrgenommen und die insgesamt
positive Trainingsatmosphére gelobt. Die saliente, binationale Gruppenstruktur wird
von den Teilnehmenden als wesentliches Element ihres erfahrungsbasierten, ,,authen-
tischen Lernerlebens beschrieben. Es gibt aber auch Ausnahmen oder Wider-
spriichlichkeiten in Bezug auf diese allgemeinen Feststellungen: Zwei Teilnehmende
(Interviewperson A und J) lehnen den Differenzfokus bzw. eine kulturelle Analyse-
ebene ab, in Training 3 ist die gute Atmosphére durch Spannungen eingeschriankt und
das Fallbeispiel ,,Podiumsdiskussion® zieht recht unterschiedliche und vor allem
widerspriichliche Einschédtzungen und Bearbeitungsprozesse nach sich. Auch zeigt
sich unter machtsensiblen Gesichtspunkten, dass keine vollig gleichberechtigte Teil-
habe an den Reflexionsdiskursen von tschechischen und deutschen Teilnehmenden

erreicht wurde (vgl. Kap. 4.1.4).

Betrachtet man nur die urspriinglichen Lehrziele (interkulturelle Sensibilisierung,
Analysefihigkeit von Critical Incidents, kulturintegrative Haltung; vgl. Kap. 2.2.4), so
liefern die Daten eine ausreichende Grundlage fiir die Feststellung, dass bei einem
GroBteil der Teilnehmenden Lernprozesse ausgeldst und Lernresultate festgestellt
werden konnen, die mit diesen Lehrzielen iibereinstimmen. Diese sind auch ein halbes

Jahr nach dem Training noch feststellbar.

» Die Umsetzung des Lehrziels 1 der interkulturellen Sensibilisierung tritt in
quantitativen wie qualitativen Daten deutlich hervor (vgl. Kap. 4.2.5 und Kap.
4.3.5), wobei insbesondere die emotional-motivationale Ebene herausragt. Diese
wird von den Interviewpersonen selbst als ,,intuitive Wirkung* oder ,,Gefiihl fiir
Kultur beschrieben. Es zeigen sich zudem Emotionsregulationen, durch die auto-
matisierte Bewertungsprozesse unterbrochen und Reflexionsprozesse und

alternative Handlungstendenzen initiiert werden.

» In den Daten wird zudem deutlich, dass ein Grofiteil der Teilnehmenden bereits mit
einer kulturintegrativen Haltung (Lehrziel 3), inklusive einer hohen Verstédn-
digungsmotivation ins Training kommt (vgl. Kap. 4.2.6), was auch ausschlag-
gebend fiir die Riickmeldungen iiber die gute Trainingsatmosphére, gefiihlte Ndhe
und freundschaftlichen Kontakte sein diirfte. Von Interviewperson Q wird die gute
Atmosphire als Voraussetzung fiir die Beschéftigung mit kulturellen Differenzen
explizit markiert (vgl. Kap. 5.1.2.4). Eine Verstdndigungsmotivation und kultur-

integrative Haltung tritt somit als Bedingung dafiir in Erscheinung, dass die
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Beschiftigung mit ,kulturellen Differenzen®, insbesondere in Gruppen mit
salienten kulturellen Gruppengrenzen, in sinnvollen Bahnen verlduft. Entspre-
chend zeigen die Daten auch, dass es problematisch werden kann, wenn diese
Bedingung nicht gegeben ist (z.B. Spannungen in Training 3, vgl. Kap. 4.1.2;
Beispiel von Interviewperson D, vgl. Kap. 5.2.3).

Die Umsetzung des Lehrziel 2 der Analysefihigkeit von Critical Incidents ist
aufgrund methodischer Schwierigkeiten (eingeschrinkte Reliabilitit im Frage-
bogen, Bias hinsichtlich narrativer Anteile in den Interviewdaten) nicht so einfach
einzuschitzen. In der Fragebogenstudie kann bei einem Viertel der Teilnehmenden
der Riickschluss gezogen werden, dass tatséchlich eine Verbesserung hinsichtlich
einer differenzierteren Analysefdhigkeit stattgefunden hat (vgl. Kap. 4.2.5). In
Interviews, die ausfiihrlich genug sind, lassen sich 15 Anwendungssituationen
rekonstruieren, bei denen die ,,Analysefdhigkeit von interkulturellen Inter-
aktionen® im Sinne des Lehrziels umgesetzt wird, indem die Interviewpersonen
kulturelle Differenzkonzepte im Sinne ,,konzeptueller Werkzeuge* (vgl. Kap.
3.2.1) priifen, sinnvoll auf eigene Alltagserfahrungen anwenden, dabei nicht
wertend oder ihre Wertungen reflektierend vorgehen und Handlungsoptionen
ausloten. Demgegeniiber lassen sich drei Situationen herausarbeiten, in denen
Interviewpersonen kulturelle Differenzkonzepte eher unreflektiert anwenden oder
unreflektiert auf unpassende Handlungskonzepte iibertragen, was eine ungenii-
gende Metakontextualisierung als Lernhiirde verdeutlicht (vgl. Kap. 4.3.5). Auch
wenn diese Ergebnisse nicht eindeutig oder umfassend sind, zeigen sie jedoch, dass

das Lehrziel 2 von mehreren Teilnehmenden umgesetzt werden konnte.

Eine ebenso wichtige Erkenntnis der detaillierten Analyse von lernrelevanten Bear-

beitungen von Trainingserfahrungen ist, dass Lernprozesse, Lernresultate und Lern-

hiirden bei einzelnen Teilnehmenden auf kognitiver, sprachlicher, emotional-motiva-

tionaler und handlungsbezogener Lernebene oftmals nicht kongruent zueinander

verlaufen. Das heilit, die Teilnehmenden machen Lernschritte auf einer Ebene, aber

nicht auf einer anderen.

» In den Daten dieser Arbeit fillt, insgesamt gesehen, eine spezifische Diskrepanz

zwischen Lernresultaten auf diesen unterschiedlichen Lernebenen auf: Einerseits

zeigen sich auf emotional-motivationaler Ebene, auf Handlungsebene und auf
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kognitiver Ebene im Sinne ,,einfacher® Modelle (z.B. Interpretationsdreieck) zahl-
reiche, intensiv wahrgenommene, flexibilisierende und auf das Ziel der Verstin-
digung ausgerichtete Lernresultate und Anwendungsformen. Andererseits ergeben
sich auf kognitiver Ebene, sobald es um komplexere Zusammenhinge oder ein
explizites Verstindnis der Handlungsorientierung kultureller Konzepte (,,doing
culture) geht, sowie auf sprachlicher Ebene, wenn es um das Sprechen iiber
kulturelle Differenzen geht, bei vielen Teilnehmenden Schwierigkeiten, Ver-
mischungen, Widerspriichlichkeiten oder Pauschalisierungen. Allerdings decken
die Lehrziele des BiKulT diese letztgenannten Lernebenen nicht gleichméBig ab.
Zum Beispiel gab es im Training keine spezifischen Lehrinhalte in Bezug auf

sinnvolle Verbalisierungsmdglichkeiten kultureller Differenzen.

Fiir die mehrwertige Analyse der Lernprozesse ist diese Nicht-Kongruenz eine
wichtige Erkenntnis, da sich die Lernebenen wechselseitig beeinflussen konnen.
Allerdings zeigen die Daten auch, dass dieser Einfluss nicht immer in derselben
Richtung verlduft. In manchen Fillen gleichen sich vollzogene und nicht voll-
zogene Lernschritte aus und ein kontinuierliches Weiterlernen scheint moglich.
Beispielsweise kann eine stereotype oder bindr-kontrastive Ausdrucksweise durch
eine hohe Flexibilitdt in der Aktivierung sozialer Kategorien oder dem Wechsel
zwischen kulturellen, individuellen und situativen Aspekten ausgeglichen werden.
In anderen Fillen wird ein Weiterlernen eher blockiert oder ausbremst, z.B. wenn
eine stereotype oder binir-kontrastive Ausdrucksweise andere verletzt und/oder in
eine Art , Kompetitivdiskurs® (Nazarkiewicz, 2021; vgl. Kap. 3.3) iiber die
»richtige Sprech- und Lesart miindet. Es hat also einen Sinn, diese unter-
schiedlichen Lernebenen unabhéngig von den Lehrzielen in den Blick zu nehmen,
aber in ihren spezifischen Konstellationen und Wirkungen zu betrachten, um

Lernprozesse individuell fordern zu konnen.

Zudem konnten in den Daten Lernhiirden herausgearbeitet werden, die teilweise in das

Training mitgebracht und dort nicht iberwunden werden konnen, teilweise auch erst

dort entstehen (vgl. Kap. 4.3.6; Kap. 5.1.4; Kap. 5.2.4):

» Als zentrale, hier kognitiv verstandene, Lernhiirde, die sich wie ein roter Faden

durch die Daten zieht, erweisen sich Unklarheiten und Vermischungen zwischen

Verstindnissen des ,,being culture und ,,doing culture” bei fast allen Teil-
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nehmenden, unabhédngig davon, wie tief oder detailliert diese iiber ,,Kultur* oder
,Kulturelle Differenz* reflektieren. In Kap. 3.3 wurde dies bereits als zentrale
Lernhiirde beschrieben und darauf hingedeutet, dass sich der Ubergang hin zu
einem Verstandnis des ,,doing culture* nur allméhlich vollzieht und durch perspek-
tivenreflexives Sprechen (Nazarkiewicz, 2010 a und b; 2013) unterstiitzt werden
kann. In den Daten dieser Arbeit wird deutlich, wie langwierig ein solcher Uber-
gang sein kann. Dieser Aspekt, der theoretisch hoch komplex ist, bleibt fiir die
Teilnehmenden wenig greifbar. Gleichzeitig zeigen die Daten aber auch, dass die
Teilnehmenden bei einer vertieften Auseinandersetzung héaufig auf Aspekte des
,»doing culture* fokussieren, sich die entsprechenden Lernschritte also auf einer
Handlungsebene bemerkbar machen. Ein explizites Verstindnis fiir diese Unter-
scheidung ldsst sich bei den Teilnehmenden dagegen nicht erkennen. Damit
verbunden stellt sich die Frage nach Moglichkeiten und Grenzen des Verstehens
vom Konzept der Kulturstandards und seiner Dynamiken (vgl. Kap. 2.2.3 und Kap.
6.3).

In Bezug auf die sprachliche Realisation bzw. Verbalisierung von kulturellen
Differenzen zeigt sich in den Daten, libereinstimmend mit bisherigen Forschungs-
ergebnissen (vgl. Kap. 3.4.2), ebenfalls ein Nebeneinander zwischen Differen-
ziertheit oder Stereotypizitdt von Aussagen sowie zwischen der Neigung, binir-
kontrastiv und pauschalisierend zu formulieren oder eine hypothesengenerierende
Sprache zu verwenden und metakommunikative Hinweise (von Helmolt, 2013;
vgl. Kap. 1.1.1) zu verwenden. Auch dies kann als Lernhiirde verstanden werden,
wobei sich kein direkter Zusammenhang zwischen der Art der Verbalisierung mit
Lernprozessen und Lernresultaten auf anderen Lernebenen in den Daten feststellen
lieB. Gerade weil es keine Trainingseinheit im BiKulT gab, in der die Teil-
nehmenden iiber Moglichkeiten der Verbalisierung von kulturellen Differenzen
reflektierten, interpretiere ich dies dahingehend, dass sich in der Art der Verba-
lisierung kultureller Differenzen primdr die Gewohnheiten der jeweiligen
Kommunikationsgemeinschaften bzw. individuelle Bediirfnisse und Wahr-
nehmungsgewohnheiten der Interviewpersonen spiegeln. Gleichzeitig wird
deutlich, dass die Art der Verbalisierung von kulturellen Differenzen die Dynamik
in einem Training deutlich beeinflussen kann. Ein Vergleich der Trainings 2, 3 und

4 zeigt, dass es dabei weniger auf das exakte Ausmal} an Differenziertheit der
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Verbalisierungen ankommt. Relevanter scheint in dieser Hinsicht zu sein, inwie-
weit die Teilnehmenden der Trainingsgruppe a) iibereinstimmende Bediirfnisse
und Gewohnheiten haben (Training 2; Folge: Lernschritte auf anderen Ebenen,
aber keine Lernschritte auf sprachlicher Ebene), b) herstellen konnen (Training 4;
Folge: wichtige Lernschritte auf sprachlicher Ebene fiir Teilnehmende, die dieses
Bediirfnis von Interviewperson J auf- und iibernehmen) oder aber ¢) in einen eher
spannungsgeladenen ,,Kompetitivdiskurs® (Nazarkiewicz, 2021; Vgl. Kap. 3.3)
miinden, bei dem Fragen der Verbalisierung von Differenzen eine wichtige Rolle
spielen (Training 3; Folge: Behinderung von Lernschritten auf sprachlicher Ebene
sowie Behinderung von Lernschritten hinsichtlich der Flexibilisierung von Diffe-

renzwahrnehmungen und -annahmen).

» Etwas weniger deutlich, aber in den Daten dennoch présent, ist eine mangelnde
Flexibilitit in Bezug auf die Anwendung kultureller Differenzannahmen (und
Differenzkonzepte), die als mangelnde Meta-Kontextualisierung verstanden

werden kann.

Auf emotional-motivationaler Ebene ergeben sich unterschiedliche Lernhiirden, die
auch in Kombination auftreten konnen. Diese kommen in den Daten zwar nur bei
einzelnen Personen vor (jeweils bei maximal 2), sind aber mit einem hohen Risiko fiir

Lernabbriiche bzw. gar nicht erst gestartete lernrelevante Bearbeitungen verbunden.

» Die grundsétzliche Ablehnung des kulturellen Differenzfokus bzw. einer kultu-
rellen Analyseebene stellt eine emotional-motivationale Lernhiirde dar, da hiermit
Reaktanzeffekte verbunden sind, die Lernschritte auf verschiedenen Ebenen
verhindern. Dies wire, bei einer mehrwertigen Herangehensweise an diese Frage,
aus meiner Sicht vermeidbar (vgl. Kap. 6.3). Eine zweite wichtige Lernhiirde geht
mit der Verletzung identititsbezogener Gefiihle aufgrund einer stereotypen bzw.
bindr-kontrastiven (auch wertenden) Ausdrucksweise oder den so empfundenen
Trainingsmaterialien einher. Dies riickt den Aspekt der Verbalisierung kultureller
Differenzen in den Mittelpunkt. Als dritte Lernhiirde in diesem Bereich erweisen
sich emotionale Herausforderungen, aufgrund der negativen Bewertung des
eigenen Verhaltens wiahrend des Trainings. Diese gehen in den Daten dieser Arbeit
bei zwei Interviewpersonen mit Erinnerungsverzerrungen einher. Auch in
kooperativen Lernsituationen kann es also zu emotionalen Herausforderungen

kommen, denen mit Riickzug und/oder Abwehrreaktionen begegnet wird, falls die
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emotionalen Herausforderungen nicht aufgeldst werden konnen. In dieser Hinsicht
verstehe ich auch die vierte emotional-motivationalen Lernhiirde, die sich in einem
Krisen- statt einem Losungsfokus bei kulturellen Differenzerfahrungen mani-
festiert. Im Fall von Interviewperson D wurde diese, bei ihr bereits zuvor
bestehende Lernhiirde verstirkt, da sie im BiKulT keine fiir sie hilfreichen,
alternativen Handlungsoptionen entdecken konnte. All diese Formen emotional-
motivationaler Lernhiirden konnen nicht ganz verhindert, aber entschirft werden,
wenn eine Auseinandersetzung mit den Hintergriinden der ausgeldsten Emotionen

mdglich ist bzw. moglich gemacht wird.

Zentrale Bedingungsfaktoren und Kritikpunkte sowie deren Bedeutung fiir die

Lernprozesse

Die dargestellten Ergebnisse zu Lernresultaten und Lernhiirden verdeutlichen, dass die
beiden fiir diese Arbeit zentralen Bedingungsfaktoren des Trainings, ndmlich die
Lehrmethode der Interkulturellen Anchored Inquiry (IAI, Kammhuber, 2000; vgl.
Kap. 3.2.2) in Kombination mit einer Trainingsgruppe mit salienter, binationaler
Gruppenstruktur bei zahlreichen Teilnehmenden zu intensiven Lernprozessen im
Sinne der Lehrziele fithren, die sich insbesondere auf emotional-motivationaler und
Handlungsebene manifestieren. Gleichzeitig werden Lernhiirden deutlich, die auf
kognitiver und sprachlicher Ebene einen groBeren Teil der Teilnehmenden und auf
emotional-motivationaler Ebene einzelne Teilnehmende betreffen. In diesen Lern-
hiirden spiegeln sich manche Kritikpunkte an interkulturellen Trainings (vgl. Kap.
1.1.2), allerdings in etwas differenzierterer Form, als dies in der bisherigen

Forschungsliteratur der Fall ist.

Zunichst ldsst sich festhalten, dass die Teilnehmenden wihrend des Trainings sowohl
(nationalkulturelle) Differenzerfahrungen als auch Flexibilisierungs- und Ahnlich-
keitserfahrungen machen sowie in ihren Bearbeitungen das flexibilisierende Modell
des Interpretationsdreiecks héufig einsetzen (vgl. Kap. 5.1). Die im Rahmen der
Interkulturellen Anchored Inquiry (IAI, Kammhuber, 2000; vgl. Kap. 3.2.2) angelegte
Flexibilisierung von Reflexionsprozessen findet statt und hilft vielen Teilnehmenden
bei einer vertiefenden Auseinandersetzung (in Abhingigkeit von der konkreten Hand-
lungsproblematik; vgl. unten). Es wird deutlich, dass sich die Bearbeitung von
Differenzerfahrungen, wie vorgesehen, meist auf eine nationalkulturelle Ebene

bezieht. Die Bearbeitung von Differenzerfahrungen tritt haufiger auf, ist oftmals
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tiefgehender und nachhaltiger ausgestaltet oder wird haufiger in Anwendungs-
situationen iibertragen, als dies bei Flexibilisierungs- und Ahnlichkeitserfahrungen der
Fall ist. Die saliente, binationale Gruppenstruktur prigt die Bearbeitungen von
Trainingserfahrungen deutlich. Sie erhoht die wahrgenommene Authentizitdt der
Lernerfahrungen auf nationalkultureller Ebene und dadurch die Wahrscheinlichkeit,
dass Lernthematiken ausgegliedert und intensiv bearbeitet werden. Gleichzeitig
verstarkt die Salienz der nationalen Kategorie eine entsprechende, bindre Wahr-
nehmung und Einordnung. Die wahrgenommene Authentizitdt verstarkt aus meiner
Sicht auch die Selektivitdt in der Bearbeitung nationalkultureller Differenzerfahrungen
(z.B. das Ergebnis, dass eine Einzelerfahrung ausreichend sein kann, um als national-
kulturelle Differenzerfahrung bearbeitet zu werden). Ein Fokus auf die national-
kulturelle Ebene sowie auf Differenzen und damit verbundene bindre Wahrnehmungen
(vgl. Kritikpunkte) tritt in den Lernprozessen der Teilnehmenden also hervor, nicht
jedoch eine ,,Reduktion (Bolten, 2016b; vgl. Kap. 1.1.2) auf diese Ebenen. Beides,
Lehrmethode und Gruppenstruktur sind bei vielen Teilnehmenden mit einem besseren
Verstiandnis von Perspektiven und mit Perspektivenwechseln, mit der Gleichwertigkeit
damit verbundener Bediirfnisse und einem zusétzlichen Schub fiir die Verstindigungs-
motivation verbunden, aber in vielen oder den meisten Féllen nicht mit einer weniger
»stereotypenbezogenen Wahrnehmung (wobei hier der Begriff des Stereotyps weit
gefasst zu verstehen ist, im Sinne von typischen Begrifflichkeiten fiir nationale Fremd-
und Selbstkonstruktionen, die in den Daten auch von Teilnehmenden mit intensiven
Beziehungen zu Personen der jeweils anderen Gruppe sowie von Teilnehmenden mit

binationalem Hintergrund verwendet werden).

Als zweischneidiges Schwert erweist sich der zentrale Prozess, der bei der Bear-
beitungen nationalkultureller Differenzerfahrungen herausgearbeitet wurde (vgl. Kap.
5.1.4): Namlich die subjektiv wahrgenommene ,,Passung* zwischen a) einer zur Ver-
fligung stehenden nationalkulturellen Differenzsystematik, b) bei sich selbst wahr-
genommenen Interpretations- und Handlungsweisen bzw. eigenen Alltagserfahrungen
(z.B. Interpretations- und Handlungsweisen von im eigenen Alltag relevanter Per-
sonen) und c) der bearbeiteten Trainingserfahrung selbst (vgl. Kap. 5.1.1.5). Durch
diese Kombination wird nur dann eine vertiefte Auseinandersetzung moglich, wenn
beispielsweise differenzierte Alltagserfahrungen vorhanden sind, die ausldsende

Trainingssituation komplex, relevant und nicht vollstidndig verstanden erscheint und
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eine Lernmotivation besteht. Insbesondere in Kombination mit den beiden (kognitiven
bzw. sprachlichen) Lernhiirden der Vermischung des ,,doing culture® und ,,being
culture” und der ,,Verbalisierung kultureller Differenzen* erdffnen sich dagegen
Weichenstellungen, die problematische Lernprozesse begiinstigen. Dies ist beispiels-
weise der Fall, wenn die als subjektiv ,,passend* angenommene Wissenssystematik
vorurteilsbehaftet ist und nicht weiter ausdifferenziert wird. Die Bandbreite der
moglichen Wirkungen ist hier grofl, was den zuvor angesprochenen Aspekt der
Verstindigungsmotivation als Voraussetzung fiir ein sinnvolles Lernen iiber kulturelle
Differenzen noch einmal hervorhebt. So zeigt sich, dass der Differenzfokus sowie die
Auseinandersetzung mit Critical Incidents in vielen Fillen zu sinnvollen, tiefen Bear-
beitungen fiihrt, die in den Daten dargestellt wurden. Gerade bei Handlungs-
problematiken, bei denen ein Stereotypenwissen aufgrund seiner oftmals bemiihten
,» Lypizitit® als ,passende* Erklarungsperspektive wahrgenommen wird, kann eine
solch tiefe Bearbeitung aber auch ausbleiben (vgl. Kap. 5.2.3), so dass es zu einer
Bestitigung oder Stirkung von Stereotypen statt einer tatsdchlichen Auseinander-
setzung mit der dahinter liegenden Handlungsproblematik kommt. Auch kdnnen
Lernhiirden auf Grundlage der Verletzung identititsbezogener Gefiihle bei einem
Differenzfokus in Kombination mit den Lernhiirden der Vermischung von ,,being
culture und ,,doing culture” sowie der ,,Verbalisierung kultureller Differenzen*
leichter ausgelost werden. Dies kann in den Daten dieser Arbeit aber nur in einem

Einzelfall nachvollzogen werden.

Der Einsatz von Critical Incidents mit als Lernausléser fungierenden Handlungs-
problematiken kann in den Daten dieser Arbeit nicht per se mit dem Kritikpunkt in
Einklang gebracht werden, dass hierdurch eine Krisenperspektive auf interkulturelle
Interaktionen vermittelt wiirde. Bei fast allen Teilnehmenden fiihrt dies eher zu
erhohtem Interesse an interkulturellen Interaktionen. Bei einer Teilnehmerin lésst sich
eine solche Einschitzung bzw. eine Verfestigung der bei ihr bereits vorhandenen
Assoziation von ,.kulturellen Differenzen und einem ,,Scheitern‘ aber aufzeigen (vgl.
Kap. 5.2.3). Es kann daher sinnvoll sein, stirker auf Handlungsoptionen, denn auf
konkrete Erklarungsperspektiven zu fokussieren, was in die Richtung gehen wiirde,
die HaB3 (2023) als Lehrziel der ,,Aushandlungskompetenz® verdeutlicht. Dies wiirde
auch den Kritikpunkt der Vernachldssigung von Prozesskomponenten bei der

Betrachtung interkultureller Interaktionen mit aufgreifen. Mochte man die Bear-
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beitung von Ahnlichkeitserfahrungen sowie vielfiltigere, kulturelle, situative und
person-bezogene Betrachtungen stirken, so bietet die Interkulturelle Anchored Inquiry
(Kammbhuber, 2000) hierfiir zahlreiche Ansatzpunkte und kann leicht erweitert werden
(wie sich in den unterschiedlichen Bearbeitungen der IAI-Durchginge zeigt; vgl. Kap.
5.2). Mochte man eine bindre Wahrnehmung reduzieren, dann wére zudem aus sozial-
psychologischer Perspektive eine Gruppenstruktur hilfreich, bei der die Heterogenitit
in Bezug auf vielfiltige Merkmale (fiir die Teilnehmenden) salient ist oder salient

gemacht wird.

6.3 Implikationen fiir die Praxis

Vor dem Hintergrund der Ergebnisse dieser Arbeit, konnen Lehrende und
Trainer*innen die Lernprozesse ihrer Teilnehmenden am besten dadurch unterstiitzen,
indem sie Voreinstellungen und Moglichkeiten ihrer Zielgruppen bzw. der spezifi-
schen Konstellation von Teilnehmenden sowie die spezifischen Gegebenheiten eines
Trainings so gut es geht beriicksichtigen. Dies ist keine neue Erkenntnis. Jedoch wurde
bereits in Kapitel 2.1.2.1 angemerkt, dass Trainer*innen nicht notwendigerweise die
relevanten Lernbediirfnisse (hierunter fallen auch bestehende Lernhiirden) ihrer Teil-
nehmenden kennen oder (vorab) in Erfahrung bringen kénnen. In dieser Arbeit konnte
durch das Herausarbeiten von Auffilligkeiten sowie Griinden fiir Lernen und Lern-
hiirden wichtige Weichenstellungen identifiziert werden, die zukiinftig und unter den
Leitaspekten der Perspektivenreflexivitit und Mehrwertigkeit (Bolten, 2016b, Vgl.

Kap. 1.1) beachtet werden konnen.

Stellt man sich zunichst noch einmal zusammenfassend die Frage, welche Aspekte
nachhaltiges, mehrwertiges Lernen und seine Anwendung ermdoglichen und welche
dies eher hemmen, so zeigt sich in Kombination aus den Daten dieser Arbeit und der

lerntheoretischen Verankerung (vgl. Kap. 3.2 und 3.3) folgendes Bild:

» Die situative Verankerung von Lernauslosern, sei es in Form von Critical Incidents
als Ankersituationen, aber auch in Form von Schliisselmomenten des Trainings
(Aha-Erlebnisse aus Diskursen und Simulationsiibungen, Perspektivenexplika-
tionen) zeigt sich hoch wirksam, damit Lernthematiken nachhaltig erinnert
werden. Deren tiefgehende Bearbeitung erfolgt in der Auseinandersetzung mit

feststellbaren Differenzen (im allgemeinen Sinn von Diskrepanzen zwischen
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verschiedenen Perspektiven oder einem subjektiv empfundenen Ist- und Soll-
Zustand; dies bezieht sich nicht nur auf kulturelle Differenzen). Allerdings wirken
hier primér Trainingsdiskurse unterstiitzend, die Kennzeichen eines ,,Verstindi-

gungsdiskurses* (Nazarkiewicz, 2021) aufweisen.

Die Auflosung und Anwendung einer Lernthematik findet statt, wenn die
Teilnehmenden im Rahmen des Trainings (eventuell auch im Nachgang) subjektiv
und fiir den eigenen Alltag passend und sinnvoll erscheinende Erklarungs-
perspektiven und Handlungsoptionen entdecken. Hierbei konnen einfache Modelle
die Systematisierung und Anwendung des Gelernten unterstiitzen. Beitrdge von
anderen Teilnehmenden kdnnen die Féhigkeit zum Perspektivenwechsel, sowie im
Falle von Trainingsgruppen mit relevanter, heterogener Struktur auch die emotio-
nale Tiefe und das empathische Verstehen fordern. Unter dem Leitaspekt der Mehr-
wertigkeit sollten die unterstiitzenden Modelle flexibel einsetzbar sein und diese
Flexibilitdt auch erkennen lassen — in der lerntheoretischen Sprache dieser Arbeit
also von den Lernenden als , konzeptuelle Werkzeuge™ (vgl. Kap. 3.2.1) genutzt
und auch als solche verstanden werden. Die Beitrdge anderer Teilnehmender
miissten in dieser Hinsicht perspektivenerweiternd sein und auch aufgenommen
werden, was, wie die Daten dieser Arbeit zeigen, nur dann der Fall zu sein scheint,
wenn die anderen Teilnehmenden als in dieser Frage authentisch und kompetent
wahrgenommen werden. Der flexible Einsatz von ,,Kultur* als Erkldarungsperspek-
tive wird unterstiitzt, wenn die Teilnehmenden Erfahrungen unterschiedlicher Art
machen (z.B. kulturelle Differenzerfahrungen und Flexibilisierungs- und
Ahnlichkeitserfahrungen) und wenn alle unterschiedlichen Erfahrungen in die
vermittelten Modelle (als ,.konzeptuelle Werkzeuge*) eingeordnet werden koénnen.
An diesen Ausfithrungen wird deutlich, dass ein nachhaltiger, mehrwertiger und
flexibel angelegter Lernprozess im Zusammenhang mit ,,Interkulturalitit von

vielen verschiedenen Bedingungen abhingt, die gleichzeitig gegeben sein miissen.

Die beiden Lernhiirden der Vermischung von ,,doing culture und ,,being culture*
sowie der ,,Verbalisierung kultureller Differenzen* sind sowohl in die férderlichen
Aspekte wie auch in die hemmenden Aspekte eingewoben und konnen dabei unter-
schiedliche Wirkungen entfalten. Dies muss im Hinterkopf behalten werden. Je
nach Gruppenkonstellation, kann diesen Hiirden entweder mit Gelassenheit und

Geduld (im Sinne einer ,,perspektivenreflexiven Intervention®; vgl. Nazarkiewicz,
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2013) begegnet werden. Wenn sie jedoch die Trainingsdynamik und damit die
Lernprozesse anderer Teilnehmender zu sehr beeintrachtigen, muss ithnen Prioritét

eingerdaumt werden.

Hemmend wirkt es sich aus, wenn die Teilnehmenden davon ausgehen, dass Thnen
die Trainingsinhalte bereits bekannt sind und sie dariiber schon ausreichend
wissen. Die Bearbeitungen des Fallbeispiels ,,Podiumsdiskussion zeigen, dass die
Trainingsdiskurse dann nur bei wenigen Teilnehmenden tiberhaupt Einfluss auf die
Bearbeitungen nehmen. Hierdurch sind die Bearbeitungsprozesse weniger
differenziert und davon abhédngig, wie stereotyp oder negativ konnotiert die
bestehenden ,,Kenntnisse* und Erfahrungen bei den Teilnehmenden vorab bereits
sind. Gerade bei eher ,typischen* Themen miisste ein besonderer Aufwand

betrieben werden, damit tiefer gehende Lernbemiihungen initiiert werden.

Geradezu blockierend wirkt es sich auf mehrwertige Lernprozesse aus, wenn die
Grundhaltung von Teilnehmenden in Bezug auf die Frage, ob ,Kultur eine
relevante bzw. angebrachte Einfluss- und Analyseebene darstellt, sehr ausgepragt
und festgelegt ist — und zwar sowohl in Bezug auf eine Uberbetonung als auch in
Bezug auf eine Ablehnung dieses Faktors. Fiihrt diese Haltung zudem zu einer
Form des ,,Kompetitivdiskurses* (Nazarkiewicz, 2021; unter den Teilnehmenden,
aber auch zwischen Trainer*innen und einzelnen Teilnehmenden mdglich), so
kann Lernen in mehrfacher Hinsicht blockiert werden. Die betroffenen Personen
entwickeln Reaktanzeffekte und reflektieren perspektivenerweiternde Beitrdge
hierdurch gar nicht. Aussagen im Rahmen des ,,Kompetitivdiskurses* (Nazar-
kiewicz, 2021) koénnen wiederum bei anderen Teilnehmenden Verletzungen oder

Reaktanzeffekte auslosen, so dass sich dieser hemmende Effekt ausweitet.

Lernhemmend wirken sich auch emotionale Herausforderungen aus, die wihrend
des Trainings entstehen und dort nicht ausreichend oder in einer, von den
betroffenen Personen als sinnvoll erlebten Art und Weise bearbeitet werden
konnen. Hierbei zeigt sich aber auch, dass nicht alle Teilnehmenden gleich auf
emotionale Herausforderungen reagieren. Einige werden hierdurch motiviert, sich
tiefer mit der Thematik zu beschéftigen. Dasselbe gilt auch fiir ,,Kompetitiv-
diskurse* (Nazarkiewicz, 2021). Auch hier gibt es Teilnehmende, die durch die
zutage tretenden Spannungen motiviert werden, sich tiefer mit der Thematik

auseinander zu setzten.
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Um die Lernhiirden iiberwinden und die Lernprozesse subjektorientiert noch besser zu

unterstiitzen, kann auf folgende Aspekte geachtet werden:

Grundhaltung in Bezug auf ,,Kultur® und ,,kulturelle Differenz*

Dieser Aspekt stellt sich in den Daten dieser Arbeit als Lernhiirde heraus, die jede
Form von Lernen im Rahmen des Trainings blockieren kann. Auch wenn dies in den
Daten nur wenige Teilnehmende betrifft, diirfte das Thema aufgrund der heutigen
gesellschaftlichen Debatten, in der die Begrifflichkeiten rund um ,,Interkulturalitit®
deutlich haufiger normativ aufgeladen sind, an Relevanz zugenommen haben. Daher
ist es fiir Trainer*innen und die Steuerung der Diskurse im Training hilfreich, die dies-
beziiglichen Haltungen der Teilnehmenden bzw. das Ausmall der Kompatibilitét in
einer Trainingsgruppe moglichst frith einschétzen zu konnen. Gleichzeitig kann es fiir
die Teilnehmenden hilfreich sein, sich dieser Frage zuzuwenden und beispielsweise
die Hintergriinde der eigenen Haltung zu reflektieren und anderen Teilnehmenden
mitzuteilen. Hierfiir bietet sich eine Selbstreflexion im ersten Teil eines Trainings an,
z.B. anhand eines Kontinuums zwischen einer starken Priferenz oder einer starken
Ablehnung einer kulturellen Analyseebene. Um die Hintergriinde dieser Haltung zu
reflektieren, konnten abgewandelte Formen der Vier-Felder-Matrix von Rathje (2009,
S. 99; Unterscheidung zwischen kultureller und kollektiver sowie individueller und
pluraler Ebene) oder dem Vier-Felder-Schema von HoBler (2017, S. 82; zur Unter-
scheidung grundlegender Prozesse in interkulturellen Situationen) verwendet werden
—und zwar weniger als objektives Unterscheidungsmerkmal, sondern hinsichtlich der
Frage, welche Felder im Leben der Teilnehmenden die wichtigste Rolle spielen oder
die grofften Herausforderungen bereithalten. Eine solche Reflexionsiibung kann die
Basis dafiir schaffen, dass die Beitrdge der Teilnehmenden, die diesbeziiglich unter-
schiedliche Haltungen priferieren, von anderen hiufiger als authentisch und kompe-
tent fiir diesen Bereich wahrgenommen werden. Auf diese Art und Weise kann die
Basis geschaffen werden, dass entsprechende Perspektiven in lernrelevante Bearbei-

tungen libernommen werden.
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Verstandigungsmotivation und Bediirfnisse in Bezug auf die ,,Verbalisierung von

kulturellen Differenzen“

Die Daten dieser Arbeit geben deutliche Hinweise, dass ein interkulturelles Training,
das sich auf kulturelle Differenzen konzentriert, eher fiir Teilnehmende sinnvoll ist,
die eine grundsétzliche Verstdndigungsmotivation mitbringen. Bei freiwilligen Teil-
nehmenden ist dies normalerweise der Fall. Besonders wichtig ist dies fiir Gruppen,
die kulturell heterogen wahrgenommen werden. Gibt es Anzeichen, dass die Verstén-
digungsmotivation nicht ausreichend ist, sollte auf eine vertiefte Auseinandersetzung
mit kulturellen Differenzen oder Themen, bei denen von vornherein klar ist, dass sie
kontrovers gesehen werden, verzichtet werden. Hier wére gegebenenfalls ein Schritt-
fiir-Schritt Vorgehen nétig, das zunichst Angste und Vorurteile adressiert. Auch

hierfiir sind salient kulturell heterogene Gruppen nicht unbedingt sinnvoll.

Ahnlich verhilt es sich mit unterschiedlichen Bediirfnissen in Bezug auf die ,,Verba-
lisierung kultureller Differenzen®. Hier zeigen die Daten, dass es auf die diesbe-
ziigliche Aquivalenz in den Bediirfnissen der Teilnehmenden auf Grundlage der
Gewohnheiten in ihren Kommunikationsgemeinschaften ankommt. Auch diese
Bediirfnisse sollten Trainer*innen ausloten und gegebenenfalls Trainingseinheiten
einfligen, wie eine wertschdtzende Kommunikation gelingen kann. Hierfiir bieten sich
die von Nazarkiewicz (2013, 2021) dargestellten Merkmale des kulturreflexiven
Sprechens sowie die Merkmale eines Verstindigungsdiskurses an. Je nach Zielgruppe
wiren auch Einheiten zu Begriffen einzufiihren, die fiir eine im Training adressierte
Gruppe verletzend sind, sowie eine Reflexion der Tatsache, wie unterschiedlich es sich
anfiihlt, wenn pauschalisierend {iber Gruppen gesprochen wird, mit denen man sich
selbst identifiziert oder iiber Gruppen, mit denen man sich nicht identifiziert. In
kulturell heterogenen Gruppen ist hierbei auch ein machtsensibler Blick notwendig,
um die Gefahr fiir Verletzungen moglichst gering zu halten. Je nach Gruppenstruktur,
konnten solche Einheiten in getrennten Kleingruppen stattfinden. Sind primér einzelne
Teilnehmende von Machtasymmetrien betroffen, sollte {iber alternative Trainings-

formen oder Trainingsalternativen (z.B. Coaching) nachgedacht werden.

Unterstiitzung von Flexibilitit und Mehrwertigkeit

In der neueren anwendungsbezogenen wissenschaftlichen Literatur zum Thema Inter-

kulturalitdt werden zahlreiche Modelle und Trainingseinheiten dargestellt, die helfen
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konnen, das Lernen der Teilnehmenden in Bezug auf ,,Interkulturalitit™ in verschie-
dener Hinsicht zu flexibilisieren und mehrwertig zu gestalten (z.B. Bolten, 2016b;
Fetscher & GroB3, 2022; HoBler, 2017; HaB, 2020, 2023; Nazarkiewicz, 2016). Ich
beschrinke mich in dieser Arbeit auf Vorschldge, die innerhalb der Lehrmethode der
interkulturellen Anchored Inquiry (Kammbhuber, 2000; vgl. Kap. 3.2.2) umgesetzt
werden konnen. Dass diese Lehrmethode Lernprozesse gut unterstiitzen und gleich-
zeitig flexibel eingesetzt und erweitert werden kann, konnten die Analysen dieser

Arbeit zeigen.

Ich sehe hierbei zwei Ansatzpunkte: Zum einen eine groBere ,,Flexibilitit* und ,,Mehr-
wertigkeit™ in den zur Verfligung gestellten Ankersituationen und Modellen. Zum
anderen die Vermittlung eines expliziten Verstidndnisses fiir Funktionen von Lern-

handlungen und Modellen.

» Beim ersten Punkt geht es um eine groBere Variabilitdt und Abwechslung der zum
Einsatz kommenden Critical Incidents, so dass unterschiedliche Formen der Mehr-
wertigkeit bertlicksichtigt werden konnen. So kdnnten die reichhaltigen inhalt-
lichen und strukturellen Aspekte, die ein spezifischer Critical Incident bereithilt,
systematischer reflektiert oder ergdnzt werden. Bei der Zusammenstellung von
Critical Incidents kann darauf geachtet werden, dass diese Handlungsproble-
matiken enthalten, die unterschiedliche Konstellationen an Erkldrungsperspek-
tiven relevant erscheinen lassen, wie unterschiedliche kulturelle Ebenen, unter-
schiedliche soziale Kategorien, sowie situative und person-bezogene Aspekte.
Zentral ist hierbei, dass die einbezogenen Ebenen eine vergleichbare Relevanz
aufweisen. Das Fallbeispiel ,,Beim Abendessen* fiihrt vor Augen, dass bei der
Wahl von Critical Incidents auf Kreuzkategorisierungsmdglichkeiten geachtet
werden kann, damit Ahnlichkeitserfahrungen gefordert werden. Wie oben erwihnt,
miissen die eingefiihrten, flexibilisierenden Modelle zu den fokussierten Perspek-
tiven und Kategorien passen und diese abbilden konnen. In den Daten dieser Arbeit
iibernahm beispielsweise das Interpretationsdreieck eine flexibilisierende Funk-
tion. Allerdings zeigt sich in den Daten ebenso, dass die meisten Teilnehmenden
die drei Seiten des Dreiecks eher in Konkurrenz zueinander oder als sich wechsel-
seitig ausschliefend betrachten. Diese Wahrnehmung miisste abgelost werden
durch die Vorstellung einer Ergidnzung. Alle drei Seiten sind wichtig, um die

Situation sinnvoll analysieren zu konnen. Parallel hierzu geht es auch bei anderen
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kulturellen Ebenen oder sozialen Kategorien darum, diese im Rahmen der
Reflexionsprozesse und der Metakontextualisierung systematisch zu sammeln. Bei
aller Konzentration auf Flexibilitdit und Mehrwertigkeit darf jedoch eines nicht
vergessen werden: Fiir sinnstiftende, vertiefende Lernprozesse diirfen die
fokussierten Perspektiven nicht zu viele Ebenen gleichzeitig umfassen (damit es
nicht in Gleichgiiltigkeit umschlédgt), miissen konkret und handlungsbezogen
verankert sein und miissen fiir die Teilnehmenden in der Situation als relevante und
authentische Groflen erfahrbar sein, z.B. durch Alltagsnihe, Diskursbeitrdge von
kompetent und authentisch wahrgenommenen Teilnehmenden oder die unter-
stiitzende Funktion entsprechender (wissenschaftsnaher, aber einfach zu visuali-
sierender) Modelle. Dies bedeutet fiir Trainer*innen, sich ein Repertoire an
Modellen aus vielen, relevanten Bereichen zuzulegen, um einer entsprechenden
Perspektive auch die relevante Systematik und Authentizitit zu verleihen. Um die
Wahrnehmung und Bearbeitung von Flexibilisierungs- und Ahnlichkeitserfah-
rungen zu verankern, bieten sich Modelle des transkulturellen Ansatzes an (z.B.
Flechsig, 2000). Um die Relevanz von Aspekten der Sprachkompetenzen in einer
Fremdsprache hervorzuheben, konnen visualisierte Erkenntnisse aus der Ange-
wandten Linguistik (z.B. Knapp, 2013) helfen. Um strukturelle und Machtaspekte
starker einzubezichen, bietet sich aus meiner Sicht ein Fokus auf die in der
Situation wichtig werdenden sozialen Rollen der Akteure an. Hierbei kann der
Frage nachgegangen werden, welche ,,Macht* mit dieser sozialen Rolle verbunden

ist und wie die jeweilige Person diese soziale Rolle ausfiillt.

Der zweite Punkt, der expliziten Vermittlung von Funktionen, die Lernhandlungen
und Modelle iibernehmen, bezieht sich auf die explizite Vermittlung der theore-
tischen Hintergriinde, die der Lehrmethode zugrunde liegen. Die Fundierung der
Interkulturellen Anchored Inquiry in situierten Lerntheorien (Kammhuber, 2000;
vgl. Kap. 3.2.2) fiihrt zu einem Fokus auf Lernhandlungen. Daher konzentrieren
sich die Lernhandlungen im Training auf Handlungsproblematiken, das Sammeln
und Reflektieren von Interpretations- und Handlungsperspektiven, die Priifung von
Modellen als mehr oder weniger passende Erkldrungsperspektiven sowie eine
Metakontextualisierung, die Verdnderungen in Abhéngigkeit von sich dndernden
Kontexten beriicksichtigen sollen. Diese Handlungsschritte sollen die Teilnehmen-

den in ihrem Alltag umsetzen und daher werden sie im Training vorgenommen.
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Die Datenanalysen zeigen auch, dass die Teilnehmenden ihre Anwendungs-
handlungen oftmals in diesem Sinne umsetzen. Gleichzeitig findet sich in den
Daten aber kein explizites Bewusstsein fiir die einzelnen Schritte oder die Funktio-
nalitit von Modellen. Gerade dies wire aber hilfreich, damit Lernschritte im
Nachgang ,korrigiert“ werden konnen, beispielsweise wenn die Metakontex-
tualisierung ungeniigend war (z.B. bei Interviewperson C). Die metakommuni-
kative Zuwendung zur Frage, was bei der Reflexion von Critical Incidents wichtig
ist (z.B. Offenheit, Wahrnehmung unterschiedlicher Einflussmoglichkeiten,
Unsicherheit zulassen, Handlungsoptionen erschlieen, nachfragen, gemeinsam
nachdenken usw.) und warum, sollte als eigenstdndiger Trainingsaspekt neben das
,Tun“ (= die gemeinsame Reflexion) gestellt werden. Ahnlich verhilt es sich mit
dem expliziten Verstindnis, dass kulturelle Differenzkonzepte keine ,,Wahrheit*
darstellen, sondern ,konzeptuelle Werkzeuge* (vgl. Kap. 3.2.1), die in einem
Kontext passend und in einem anderen nicht passend sein konnen und deren

Brauchbarkeit situativ und kontextbezogen gepriift werden muss.

Lernhiirde der Vermischung von ,being culture®“ und ,,doing culture*“ und

(national-)kulturelle Differenzkonzepte bzw. Kulturstandards

Eine dhnliche Konstellation ergibt sich bei der zentralen Lernhiirde der Vermischung
von Verstiandnissen des ,,being culture* und ,,doing culture®, die sich auch auf ein
Verstindnis von handlungsorientierten Konzepten wie Kulturstandards auswirkt.
Zunidchst ist auch in diesem Zusammenhang feststellbar, dass Teilnehmende, die
tiefergehende Bearbeitungen von Trainingserfahrungen vornehmen, primér auf hand-
lungsbezogene Aspekte fokussieren. Es ldsst sich aber wiederum kein explizites
Verstdandnis fiir einen Unterschied zwischen beidem bei den Teilnehmenden fest-
stellen. Es handelt sich um eine Lernhiirde, die langanhaltend wirkt und nicht einfach
zu liberwinden ist, schon gar nicht im Rahmen eines Trainings. Da das Verstindnis
des ,,being culture* aber wiederum mit einer stereotypen, unveridnderlichen Wahr-
nehmung von ,,Kultur® oder kulturellen Gruppen verbunden sein kann, ist es

notwendig, hierbei verschiedene Optionen zu bedenken.

Da in den Trainings dieser Arbeit das handlungsbezogene Verstdndnis des ,,doing

culture” nicht theoretisch dargestellt wurde, wiére eine Option, die griffige Unter-
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scheidung von ,,being culture* und ,,doing culture* als Modell einzufiihren und anhand
von Beispielen (z.B. Interviewaussagen) den Unterschied zwischen beidem heraus-
zuarbeiten. Dies konnte dazu fiihren, dass die Auseinandersetzung mit dem kulturellen
Differenzkonzept der Kulturstandards und seinem relationalen, situierten und inter-
aktiven Charakter (vgl. Kap. 2.2.3) in den Bahnen verlduft, die dieses Konzept aus
meiner Sicht so wertvoll machen. Inwieweit hierdurch die Uberwindung der Lern-

hiirde leichter wird, miisste erst noch untersucht werden.

Allerdings zieht sich diese Lernhiirde und dieses Thema nicht nur wie ein roter Faden
durch die Daten dieser Arbeit, sondern durch die gesamte Literatur zum Thema
LHInterkulturalitit™. Sie ist fir Teilnehmende schwer verstindlich oder greifbar und
wird in wissenschaftlichen wie gesellschaftlichen Debatten mittlerweile oftmals mit
einem ,,Generalverdacht* (Busch & Vatter, 2023, S. 6) belegt. Vor diesem Hintergrund
erscheint auch mir mittlerweile die Option sinnvoll, auf den Begriff der ,,Kultur* und
LHInterkulturalitit™ im Zusammenhang mit Erwartungswidrigkeiten, die sich aus unter-
schiedlichen Handlungs- und Interpretationsroutinen ergeben, zu verzichten. Auf diese
Art und Weise wire es leichter, handlungsorientierte Themen der ,,soziale Praxis* von
sozialen/kulturellen Kategorien oder Kollektiven zu entkoppeln und damit den Aspekt
der ,,Zugehorigkeit* und/oder ,,Zuschreibung® zuriickzustellen. Wiahrend Nothnagel
(2021) in diesem Zusammenhang vorschlagt, ,,mit konkreten Ableitungen aus den
spezifischen kulturtheoretischen Annahmen* zu arbeiten (z.B. Was bedeuten Mehr-
fachzugehorigkeit, Diversitdt, Heterogenitdt, Bedeutungszuschreibungen, Relatio-
nalitidt etc.), wiirde ich unter praxisbezogenen Gesichtspunkten eher konkrete
inhaltlich-handlungsbezogene Aspekte in den Fokus riicken (z.B. Verstindnis- und
Handlungsmdglichkeiten im Zusammenhang mit Kritik, mit Konflikten, mit Hierar-
chien, mit sozialen Beziehungen oder Freundschaften usw.). Diese wiirden aber nicht
mehr mit einer bestimmten kulturellen Gruppe verkniipft werden. Der Fokus ldge
hierbei auf einer Selbstreflexion. Dass eine solche Entkopplung von handlungs-
bezogenen Priferenzen mit bestimmten Gruppenzugehdrigkeiten hilfreich sein kann,
um flexible Selbstreflexionen auszuldsen, zeigen die entsprechenden Ergebnisse zum
Fallbeispiel ,,Beim Abendessen* (vgl. Kap. 5.2.1). Die wertvollen Aspekte der
anwendungsorientierten Forschungsmethode, die auf der Erhebung von Critical
Incidents bei unterschiedlichen Zielgruppen beruht (vgl. Kap. 2.2.2), konnten

weiterhin genutzt werden, um relevante Handlungsproblematiken zu sammeln und zu
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analysieren. Die Auswertungsrichtung der entsprechenden Daten wire aber nicht mehr

auf Aussagen liber kulturelle Gruppen gerichtet.

Insgesamt stellen sich die Ergebnisse dieser Arbeit als kaleidoskopartige Betrachtung
von Lernen, lernrelevanten Bearbeitungen und Lernprozessen dar, bei der vielfaltige
Prozesse gleichzeitig und in unterschiedlichen Richtungen auftreten, sich iiberlagern
und in ihren Wirkungen ergénzen, ausgleichen oder verstiarken konnen. Dabei ergaben
sich nicht vollig neue Erkenntnisse. Aber die differenzierte Beschreibung unter-
schiedlicher Formen und Varianten von Bearbeitungsprozessen und ihr Bezug zu
Bedeutungen, Bediirfnissen und Lernhiirden bei den Teilnehmenden, kann es
Trainer*innen erleichtern, zu erkennen, was fiir einzelne Lernende der entscheidende
oder unterstiitzende Lernschritt sein kann, welche Schritte kontraproduktiv sind und
an welchen Stellen Teilnehmende geschiitzt werden miissten. Gerade weil die Daten
dieser Arbeit aufzeigen, dass bei den Teilnehmenden vielfache Prozesse ausgeldst
werden, deren Verlauf sich fiir die Trainer*innen oftmals nicht erschlie3t, sind die
reichhaltigen Daten dieser Arbeit eine wertvolle Quelle fiir die Entwicklung

zukiinftiger Lehrangebote.
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