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Bausteine zur Grundlegung
interkulturellen Lernens

Harald Grosch / Wolf Rainer Leenen

‘Wenn man unter ,Lernen” eine Verdnderung
im Erleben und Verhalten versteht, die in der In-
teraktion des Individuums mit der Umwelt zu-
standekommt, dann muss man ,interkulturelles”
Lernen folgerichtig auf den Austausch mit einer
fremdkulturellen Umwelt beziehen'. Eine gewisse
Unklarheit entsteht dadurch, dass Konzepte wie
interkulturelles Lernen, interkulturelle Bildung
oder interkulturelle Erziehung manchmal den
Prozess, manchmal das Ergebnis bezeichnen. Da-
gegen ist der neuerdings vieldiskutierte Begriff
der interkulturellen Kompetenz eindeutig auf der
Ergebnisebene zu verorten: Es geht um die dau-
erhafte Fahigkeit, mit Angehorigen anderer Kul-
turen erfolgreich und kultursensibel interagieren
zu kénnen, was wiederum durch interkulturelles
Lernen erreicht werden soll.
- Abb. 1 greift einen Vereinfachungs- und
Klirungsvorschlag von Nieke? auf. Der Begriff
des interkulturellen Lernens wird danach als
Zentralbegriff fiir den Prozess reserviert, der aus-

gehend von Situationen kultureller Begegnung
oder aber durch entsprechende Bildungsarrange-
ments zu interkultureller Kompetenz fithren soll.
Das Konzept des interkulturellen Lernens
berticksichtigt demnach nicht nur bewusst herbei-
gefiihrte (insbesondere nichtformelle), sondern
auch informelle und beildufige Bildungsprozesse,
bezieht also ausdriicklich die Tatsache mit ein,
,,dass Menschen auch vor und neben aller organi-
sierten Bildung lernen™?.

Eine zentrale Fragestellung ist dabei die
nach dem Verhéltnis der ,naturwiichsigen” zu
den pédagogisch arrangierten und inszenierten
Begegnungs- und Lernerfahrungen. Eine in der
péadagogischen Theorie und Praxis sich zih hal-
tende Alltagstheorie unterstellt, dass die Kultur-
begegnung der ideale, gleichsam ,natiirliche” Ort
des interkulturellen Lernens und der internatio-
nalen Verstdndigung ist*. Diese Zuversicht ist —
wie schon Auernheimer einleitend bemerkt® -
durch Forschungsergebnisse in den unterschied-

Ausgangspunkt ———»

Prozess

» Ergebnis

{ interkulturelle
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\ Begegnungen
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“Abb. 1: Schema zur Verortung zentraler Begriffe des interkulturellen Lernens
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lichsten Feldern des Kulturaustauschs ldngst
griindlich erschiittert. In amerikanischen Schul-
versuchen hat man beispielsweise feststellen
miissen, dass die Einfithrung gemischt-kultureller
Klassen, keineswegs — wie erhofft — zum Abbau
ethnischer Stereotype und zu mehr Toleranz an
den Schulen fithrte®. Ablehnende Einstellungen
zwischen den Gruppen wurden durch den ver-
mehrten Kontakt nicht nur nicht abgebaut, son-
dern zum Teil sogar verstirkt. Auch sozialwis-
senschaftliche Begleituntersuchungen zu touristi-
schen Auslandsaufenthalten zeigen sehr deutlich,
dass diese haufig eher zu einer Verstarkung vor-
handener Stereotype und Negativ-Bewertungen
beitragen, weil eben — wie Otten hervorhebt —
»lediglich die gleichen selektiven Wahrnehmungs-
gewohnheiten zur Interpretation der anders-kul-
turellen Reize zur Verfiigung stehen”. In der So-
zialpsychologie lasst sich die Diskussion tiber
diese Problematik historisch bis auf Allport’s
berithmtes Buch iiber Vorurteile® zuriickverfol-
gen. Die Idee, dass sich allein schon durch die ver-
mehrte Interaktion zwischen den Mitgliedern
verschiedener kultureller Gruppen die Intergrup-
penbeziehung verbessern kénnte, wird in dieser
Forschungstradition als ,,Kontakthypothese” be-
zeichnet. Vermutet wurde urspringlich, dass
durch Kontakt die wechselseitigen Kenntnisse
zahlreicher und differenzierter, die erlebten Ahn-
lichkeiten stirker werden und dadurch vorhande-
ne Stereotype abgebaut werden kénnten. In einer
langen Kette von Untersuchungen® hat sich aller-
dings der Befund erhértet, dass sich durch Kul-
turkontakt an sich solche Effekte nicht
einstellen’, sondern nur unter ganz speziellen
Kontextbedingungen und nur in bestimmten In-
teraktionsformen positive Wirkungen wie Aufbau
von Akzeptanz, Sympathie ete. erwartbar sind™.
Als forderliche soziale bzw. situative Vorausset-
zungen gelten u.a. Faktoren wie Freiwilligkeit
des Kontaktes, Statusgleichheit, Intensitét bzw.
Dichte des Kontaktes sowie institutionelle bzw.
normative Unterstitzung des Kontaktes'®, Perso-
nale Vorbedingungen sind beispielsweise emotio-
nale Stabilitidt, Offenheit fir neue Erfahrungen
oder ein geringes Ausmaf} an ethnozentrischen
Einstellungen bei den Beteiligten®.

Vor dem Hintergrund einer solchen Vielzahl
einschriankender Voraussetzungen stellt sich das
Scheitern von interkulturellen Begegnungen fiir
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einen GroBteil der amerikanischen Austauschfor-
schung eher als Normalfall dar, von dem Pro-
gramme interkultureller Bildung ausgehen miis-
sen*, Streek besteht zwar darauf, dass ein solcher
,Reproduktionsmechanismus der Fehlkommuni-
kation” in der Kulturbegegnung nicht zwangs-
laufig ist: ,,in jedem einzelnen interethnischen
Kontakt haben die Parteien sehr wohl die Mog-
lichkeit, ‘gegen den Strom zu schwimmen’, die
quasi-zwangslidufige Tendenz zur Schismogenese
zu unterbinden und tiber die ethnischen Grenzen
hinweg, Gemeinsamkeiten ausfindig zu machen,
die die Kommunikation tragen kénnten”*. Indem
er gleichwohl von einer ,,quasi-zwangslaufige(n)
Tendenz zur Schismogenese” spricht, bestétigt er
letzten Endes, dass allein in der Forderung von
Begegnungen noch nicht der Kénigsweg zum in-
terkulturellen Lernen gefunden ist. Interkultu-
relle Bildungsarrangements erhalten dadurch
eine besondere Bedeutung.

Auch wenn man inzwischen einige der den
interkulturellen Lernprozess bestimmenden sozi-
alpsychologischen Einflussfaktoren kennt, bleibt
die Vorstellung vom Prozess des ‘Kultur- Lernens’
schematisch, solange nicht gleichzeitig auch ein
genaueres und dichteres Verstdndnis von Kultur,
Kulturerwerb, kultureller Begegnung oder kultu-
reller Anpassung gewonnen wird. Die Interkultu-
relle Padagogik hat sehr viel Miithe darauf ver-
wandt, die Ziele dieses Lernprozesses zu bestim-
men. Benétigt wird jedoch auch ein kultur-
theoretisches Fundament, aus dem man die
grundsitzlichen Moglichkeiten und Grenzen die-
ses Lernprozesses herleiten kann. Dass eine ein-
heitliche kulturtheoretische Grundlegung bislang
nicht vorliegt, hat natiirlich damit zu tun, dass
hierzu Disziplinen mit unterschiedlichem Er-
kenntnisinteresse, Theorieverstdndnis und Me-
thodenrepertoire ihren Beitrag leisten wie z.B.
die Ethnologie, die Cross-cultural Psychology
oder die Linguistik. Wir wollen im Folgenden eini-
ge der hierzu bendétigten Bausteine vorstellen,
wobei wir Verbindungslinien durch eine Einbet-
tung in neuere Konzepte der Kulturanthropolo-
gie, des symbolischen Interaktionismus und des
sozialen Konstruktivismus herzustellen versu-
chen.



Kulturelle Uberschneidungs-
situationen

Der Begriff der Uberschneidungssituation
geht auf Lewin zuriick: die Interaktionspartner
befinden sich ,,zur gleichen Zeit in mehr als einer
Situation”®®, weil sie unterschiedliche Vorstel-
lungswelten in die Begegnungssituation mit ein-
bringen. In der kulturellen Uberschneidungssi-
tuation treffen unterschiedliche Horizonte des
Vertrauten aufeinander.

Nach einer inzwischen schon etwas iiberstra-
pazierten Metapher von Lévi-Strauss verhalten
sich die Akteure einer kulturellen Gemeinschaft
wie die Mitglieder eines Orchesters, das seine
musikalische Darbietung durch eine Partitur or-
ganisiert. Was in der Begegnung bewaltigt wer-
den muss, ist also das Aufeinandertreffen einer
Art ,konzertierten Verhaltens” nach Maligabe
unterschiedlicher ‘Partituren’ und die Verfangen-
heit der Beteiligten in dem Versuch, gleichzeitig
verschiedene ‘kulturelle Stiicke’ zur Auffithrung
zu bringen. ,,Grundlegender Gedanke hierbei ist,
«dass sich in Situationen interkultureller Interak-
tion die gewohnten Handlungsmodelle und Wirk-
lichkeitsauffassungen des kulturell geprégten In-
dividuums als ineffektiv und liickenhaft erwei-
sen: Weder kénnen die eigenen
Handlungsabsichten in gewiinschter Weise einge-
bracht, noch konnen die Verhaltensweisen des
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Partners ohne weiteres in das eigene Bezugssy-
stem eingeordnet werden.”*® Winter kennzeichnet
daher kulturelle Uberschneidungssituationen als
Hfur relativ unerfahrene Personen sozial unge-
ordnete und in ihrer Unordnung nicht auflosbare
Lebensbereiche. Es fehlt an passenden Wahrneh-
mungskategorien, Handlungsrezepten (Routi-
nen), Interpretationsmustern und Ausweichstra-
tegien.”” Das Ausfallen der Orientierungsfunkti-
on von Kultur, iiber die das Individuum
innerhalb seines Sozialgefiiges erst kommunika-
tions- und handlungsfihig wird, kann - je nach-
dem in welchem Umfang und mit welcher Plotz-
lichkeit sie eingeschrankt wird — erhebliche psy-
chische Belastungen und Destabilisierungen zur
Folge haben. Bei intensiverem, insbesondere un-
freiwilligem ,,Eintauchen” in eine fremde Kultur
konnen Uberforderungsreaktionen auftreten, die
in der Forschung unter den Stichworten ,,Kultur-
stress” und ,,Kulturschock” diskutiert werden®.

Interkulturelle Kommunikation und
Interaktion

In jeder Kommunikations- und Interaktions-
situation sind sowohl rezeptive als auch produk-
tive Fahigkeiten zur AuBerung von Sprechhand-
lungen und zum angemessenen nonverbalen Ver-
halten

Kultureller Kontext A

Kommunikation

kommunizieren
i

Kulturelle Uberschneidungssituation

- Verhalten »+ Interpretation —»;
i

Wir kénnen nicht nicht

erforderlich®.
Das Verstehen-
sproblem be-
steht generell
darin, bereits
Erfahrenes bzw.
das organisierte
Wissen dartiber
zur Identifizie-
rung von Bedeu-
tungen heranzu-
ziehen. Der
Kern der inter-
kulturellen Ver-
stédndigungspro-
blematik liegt
also in der Diffe-
renz derjenigen

‘Abb.2: Kuliﬁ:"eﬁe Uberschneidungssituation

Strukturmuster
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und Bausteine begriindet, in denen sich das Wis-
sen kulturabhéngig organisiert. Solche Struk-
turmuster sind nicht nur fiir den Verstindi-
gungsprozess im engeren Sinne grundlegend,
sondern fur alle Prozesse, die dabei eine Rolle
spielen, d.h. auch beispielsweise fiir Prozesse der
Wahrnehmung und des Erinnerns. Tannen gibt
in einer frithen Arbeit einen kurzen Abriss iiber
die Herkunft hierzu einschligiger Begriffe wie
Schema”, Script® oder Rahmen (Frame)®, tiber
die unterschiedlichen Theoriekontexte (vor allem
in der Psychologie, der Soziologie und der Lingui-
stik), in denen sie urspriinglich Bedeutung er-
langt haben sowie uiber die kaum noch zu entwir-
renden Bedeutungsschattierungen, die inzwi-
schen entstanden sind®. Um die Diskussion zu
vereinfachen, arbeitet sie bewusst mit dem weiten
Konzept der , Erwartungsstruktur”®: organisier-
tes Wissen — aus dem Blickwinkel einer bestimm-
ten Kultur und der in ihr moglichen Erfahrungen
— wird reaktiviert, wenn es darum geht, auf neue
Informationen, Ereignisse oder Erfahrungen zu
reagieren. ,,/This prior experience or organized
knowledge then takes the form of expectations,
saving the individual the trouble of figuring
things out anew all the time”?. Insbesondere so-
ziale Interaktionen werden durch ein komplizier-
tes Geflecht wechselseitiger Erwartungen gesteu-
ert. Solche Erwartungen kénnen sich beispiels-
weise auf das Verhalten in einer bestimmten Art
von Kommunikationssituation, auf komplizierte
Handlungsablaufe und Interaktionssequenzen
oder aber auf die soziale Beziehung richten, die
sich durch die Kommunikation konstituiert.
Probleme der interkulturellen Versténdigung
entstehen demnach nicht allein durch die Kon-
frontation mit Unbekanntem, sondern durch die
Einordnung, Interpretation und Bewertung des
Fremden nach den eigenkulturellen Erwartungs-
strukturen. In der Linguistik spricht man bei fil-
schlichen Ubertragungen formaler und semanti-
scher Strukturmuster von der eigenen auf eine
andere Sprache von einem Interferenzproblem.
Ein solches kulturelles Interferenzproblem bela-
stet die Kulturbegegnung in einem weiten und
grundsétzlichen Sinne. Die Linguistik hat vor
allem die Kommunikationssituation daraufthin
analysiert. Oksaar unterscheidet beispielsweise
kulturelle Sinneinheiten (dass man beim Kennen-
lernen bestimmte Themen anspricht, andere eher

vermeidet; dass man je nach Situation zu schwei-
gen hat; dass man sich bei einer bestimmten Gele-
genheit zu bedanken oder zu entschuldigen hat),
die sie Kultureme nennt, von den kommunikati-
ven Mitteln, diese Kultureme zu realisieren.
Diese Mittel kénnen verbaler, paraverbaler, non-
verbaler und extraverbaler Art sein. Da diese
‘Bedeutungsinstrumente’ parallel verstarkend,
aber auch differenziert gegenldufig eingesetzt
werden kénnen, entsteht ein breites Ausdrucks-
repertoire und damit auch ein entsprechend um-
fangreiches Repertoire moglicher interkultureller
Dissonanzen. Mit diesem Repertoire kommunika-
tionsbedingter Irritationen ist die Bandbreite
moglicher interkultureller Missverstdndnisse und
Konflikte allerdings noch nicht einmal im Ansatz
erfasst. Bateson hatte ja schon mit dem Begriff
»2Metamessage” in den Blick gebracht, dass Kom-
munikation nicht nur den zwischen den Kommu-
nikationspartnern offen ibermittelten Inhalt
(message) umfasst, sondern beispielsweise auch
die Beziehung zwischen den Kommunizierenden,
die implizit bekraftigt, ironisiert oder negiert
werden kann, Zieht man weitere Kommunikati-
onsfunktionen im Schulz von Thun’schen Modell
in Betracht, also neben der Informations- und
Bezichungsfunktion auch die Ausdrucks- und Ap-
pellfunktion, werden weitere Dimensionen er-
kennbar, in denen kulturelle Differenz eine Rolle
spielt. Wahrend z.B. die eine Kultur geradezu
den Sinn von Kommunikation darin sieht, dass
auch personliche Gefithle zum Ausdruck kom-
men, gilt dies in der anderen Kultur als peinlich
oder gesichtsverletzend. Kommunikation und so-
ziale Interaktion beziehen sich also stets auf
einen weiteren Rahmen von Hintergrundannah-
men und Konzepten, die z.B. den Sinn und die
Funktionsweise sozialer Institutionen und die
daraus resultierenden Rollenanforderungen fest-
legen. Solche Konzepte sind selbst wiederum
durch spezifische Wertorientierungen, durch ein
bestimmtes Menschenbild (das Konzept der auto-
nomen Person oder die Vorstellung von geistiger
Gesundheit bzw. Krankheit) oder durch religiése
Sinnvorgaben bestimmt. Es geht also nicht allein
um vordergriindige kommunikative Missverstiand-
nisse und ihre ,Reparaturmoéglichkeiten”” , son-
dern um die Schwierigkeiten, sich tiber weitere
bzw. tiefere Bedeutungsperspektiven miteinander
zu verstiandigen.



Kultur

Der sog. erweiterte Kulturbegriff, der diesen
Uberlegungen bereits zugrundeliegt, hat sich als
besonders geeignet erwiesen, Prozesse der Kul-
turbegegnung und Schwierigkeiten der Kultur-
vermittlung zu analysieren. Danach ist Kultur
(insbesondere im Anschluss an kulturanthropolo-
gische Arbeiten) ein fiir eine gréBiere Gruppe von
Menschen giiltiges Sinnsystem oder — aus ande-
rer Perspektive betrachtet- die Gesamtheit mit-
einander geteilter verhaltenshestimmender Be-
deutungen®. In Fortfithrung bewusstseins- bzw.
wissenssoziologischer Uberlegungen konnte man
Kultur auch als das einer Gruppe gemeinsame
‘Wissen’ (was die miteinander geteilten Verhal-
tensstandards einschliefen wiirde) kennzeichnen,
d.h. als die im Bewusstsein der Mitglieder dieser
Kultur verankerten Erwartungen hinsichtlich
.ﬁblicher oder angemessener , Denk-, Geftihls-
und Verhaltenskonfigurationen” .

.+ Ein solcher auf Bedeutungen abstellender

Kulturbegriff hat folgende weitere Kennzeichen:

*  Der Akzent dieses Verstédndnisses von Kultur
liegt nicht auf Kulturleistungen und Produk-
ten der Hochkultur wie bildende Kunst,
Musik, Poesie oder philosophische Theorie
(nach Hofstede: ,, Kultur Eins”®), sondern
auf der Alltagskultur (nach Hofstede: ,,Kul-
tur Zwei”).

o Kultur liegt nur teilweise offen zutage, ent-
scheidende Bereiche liegen im subjektiven
Bewusstsein und duflern sich erst in Hand-
lungen bzw. in Interaktionen einer Kommu-
nikationsgemeinschaft®,

e Kultur ist ein kollektives Phidnomen, das
aber nicht zwangslaufig ethnisch zu fassen
ist. Man kann nationale und regionale Kultu-
ren, aber auch Kulturen von Organisationen
oder Berufsgruppen unterscheiden. Ob eine
ausreichende Trennschérfe erreicht wird, um
von einer ,Kultur” sprechen zu kénnen, ist
(a) eine Frage der Vergleichsperspektive®
und (b) natiirlich eine empirische Frage. Es
héngt also davon ab, ob eine relevante Zahl
von Personen in ein solches spezifisches (d.h.
von einer Vergleichsgruppe abhebbares) Sy-
stem von Bedeutungen ,,verwoben” sind (Ge-
ertz). Aussagen iiber die Verbreitung be-
stimmter kultureller Standards unterliegen
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demnach den iiblichen Schwierigkeiten so-
zialwissenschaftlicher Empirie, sind also
Wahrscheinlichkeits- oder Tendenzaussagen.

* Interkulturelle Kommunikation findet nicht
zwischen , Kulturen” statt, sondern zwischen
Individuen, die mehr oder weniger (!) an ver-
schiedenen kulturellen Bedeutungssystemen
teilhaben. Kultur kann — wie eine gemeinsa- .
me Sprache oder Geschichte — Zugehorigkeit
stiften und dazu beitragen, Identitdt herzu-
stellen. Kulturelle Mehrfachzugehorigkeit
bietet die Moglichkeit und schafft die Not-
wendigkeit, die eigene Identitit je unter-
schiedlich auszulegen. Ethnisierungsprozesse
versuchen, nur eine, meist nationale Kultur-
zugehorigkeit als die eigentliche oder ,,we-
sentliche” herauszustellen und die Bedeu-
tung weiterer kultureller Gemeinsamkeiten
ZU negieren.

Enkulturation/, kulturelle Pragung”

Um Prozesse des interkulturellen Lernens
genauer klédren zu konnen, muss eine Vorstellung
davon gewonnen werden, wie und mit welchen
Konsequenzen Kultur erworben wird. Der Begriff
der Enkulturation und - noch deutlicher - der
der ,Pragung” legen nahe, dass hier ein eher ein-
seitiger Anpassungsvorgang des Individuums an
das vorgefundene kulturelle Erbe, eine Art ,,men-
tale Programmierung”* stattfindet. Sozialisati-
onstheoretisch geht es hier um die kulturelle Ver-
gesellschaftung des Individuums, die man sich
am Beispiel der Verinnerlichung einer besonde-
ren Gestik veranschaulichen kann. Der Begriff
der Enkulturation greift aus diesem Prozess die
frithe Phase der ersten ,Kulturalisierung” her-
aus, bezieht sich also auf die Primérsozialisation,
in der das kindliche Subjekt sich der ihm von re-
levanten Anderen prasentierten Welt kaum ent-
ziehen kann. Es ist daher nur allzu plausibel, die
kulturelle ,,Priagung” in dieser Phase als beson-
ders tiefgreifend und nachhaltig anzusehen, weil
in dieser Phase ,,Aufbauprozesse der Persénlich-
keit”® anstehen. Deshalb haben verschiedene Au-
toren sogar mit der Idee einer , kulturellen Basis-
personlichkeit” operiert, die hier angelegt werde.
Claessens spricht im Anschluss an dltere Arbeiten
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der Kulturanthropologie (Linton) von einer
,Ubernahme der kulturellen Rolle”®, die auch
Moglichkeiten einer spéteren ,,Akkulturation”,
d.h. der Ubernahme anderweitiger Kulturele-
mente, determinieren soll. Eine problematische
SchluBfolgerung aus seinen Uberlegungen war,
daf} im Kleinkindalter angelegte Orientierungen
kaum noch verdnderbar seien®, was die Gefahr
dieses Ansatzes verdeutlicht, ,kulturelle Pragun-
gen” zu verdinglichen und schematisch einer be-
stimmten Lebensphase zuzuordnen.

Gegen diese Vorstellungen ist systematisch
einzuwenden, dass sie nur die eine Seite des Pro-
zesses einer interaktiven Herstellung von sozia-
ler bzw. kultureller Wirklichkeit betrachten und
daher der Dynamik von Kultur nicht ausreichend
Rechnung tragen. , Eine angemessene Analyse
dieser Wirklichkeit ist auf wissenschaftliche Deu-
tungsmuster angewiesen, welche das Verhaltnis
zwischen Kultur und Personlichkeit nicht im
Sinne einseitiger Abhéngigkeit, sondern als
Wechselwirkungsverhéltnis erfassen (...)"*, Wis-
senssoziologisch betrachtet basiert dieser Prozess
auf der Wechselwirkung zwischen subjektiver In-

ternalisierung und gesellschaftlicher Objektivie-
rung®. Wihrend einerseits Menschen Bedeutun-
gen verinnerlichen (also kulturell ,,gepragt” wer-
den, und zwar bis in Details ihrer inneren Vor-
stellungswelten), bringen sie andererseits die sie
umgebende Kultur hervor, indem sie laufend Vor-
stellungen ,,duflern” (sei es nun in der Form von
Sprechhandlungen oder in vielfiltigen weiteren
Handlungsformen). Solche ‘Externalisierungen’
sind wiederum ,,objektiv” und fiir andere sinn-
haft erfahrbar, und zwar nicht nur, wenn es sich
um Gegenstédnde der Dingwelt oder um
Sprechakte handelt, sondern auch dann, wenn es
um vordergriindig ‘stumme’ Verhaltensweisen
geht, die jedoch innerhalb einer Kommunikati-
onsgemeinschaft eine ,Stimme” haben und ver-
standen werden.

Eine grundsatzliche Konsequenz dieses Ge-
dankens einer alltdglichen Reproduktion von
Kultur ist, dass sich (a) auf der Ebene der Gesell-
schaft die Bewahrung kultureller Traditionen ei-
nerseits und kultureller Wandel andererseits und
(b) auf der Ebene des kulturgepréigten Individu-

ums partikulare Kulturgebundenheit einerseits

objektive Welt

der gesellschaftlichen
Wirklichkeit z.B.

o Rollenverhalten
o Institutionen
o Dinge

Arbeit

Verinnerlichung

In der Sozialisation geht
die gesellschaftliche
Wirklichkeit in ‘Fleisch
und Blut’ Gber.

(ENKULTURATION)

EntauBerung

Hervorbringung von
‘Objektivationen’:

o die ‘Ding-Welt’ durch

o die ‘Sozial-Welt’ durch
Kommunikation

subjektive Welt

des Bewusstseins z.B.

o Einstellungen & Werte
o Konzepte u. Deutungs-

muster
o Annahmen {iber die Welt &

Abb.3: Kultur als Prozess der Verinnerlichung und EntduBBerung



und prinzipielle Offenheit fur interkulturelle
Lernprozesse andererseits gar nicht aussch-
liefen, sondern wechselseitig bedingen. Dadurch
kommt {iberhaupt nur die Pdadagogik ins Spiel.
,Da die kulturellen Bewusstseinsformen und
Handlungsorientierungen des sozialtdtigen Sub-
jekts nicht endgiiltig festgelegt sind, sondern sich
in einem dialektisch-dynamischen Prozess kon-
stituieren, sind diese pddagogischer Gestaltung
zugénglich.”* Eine weitere Konsequenz ist, dass
kulturelle Prigung nicht nur in einer bestimm-
ten Lebensphase erfolgen kann. Auch wenn man
eine besonders intensive und nachhaltige Wir-
kung der frithen Kulturalisierung unterstellt — die
Idee, dass der Prozess der kulturellen Pragung
damit abgeschlossen sei, fiithrt sicherlich in die
Irre. Soziale Interaktionen zwingen stindig dazu,
Vorstellungen von sozialer Wirklichkeit duf3ern
und mit den kulturellen Erwartungen von Inter-
aktionspartnern/innen abgleichen zu miissen.
Berger & Luckmann sprechen deshalb von einer
»Welt”, die permanent durch ,,wirklichkeits-wah-
rende Andere” bestéitigt, durch das pausenlose
»Rattern einer Konversationsmaschine” aufrecht
erhalten wird®. Darin kénnte ein Grund fir die
auffillige Nachhaltigkeit, die ,,Persistenz”* kul-
tureller Pragung gesehen werden. Diese geht
auch darauf zuriick, dass kulturelle Muster zu
einem nicht unerheblichen Anteil implizit tiber-
mittelt werden, beispielsweise tiber die bestimm-
ten Verhaltensweisen inhirenten Bedeutungen.
Die laufende Vergewisserung iiber eine gemeinsa-
me Welt vollzieht sich nicht nur tiber das explizit
Gesagte, sondern insbhesondere auch iiber das
schweigend Vorausgesetzte. Hall spricht daher
von einer ,,Silent Language”®, auf die auch in der
Konfrontation mit dem Fremden automatisch
zuriickgegriffen wird, weil sie in der Form exis-
tenzieller Selbstverstindlichkeiten tief in Hand-
lungsroutinen und Verhaltensgewohnheiten ein-
gelagert ist.

Kulturzentrismus

Die Bewusstseinssoziologie nennt die kultu-
relle Alltagswirklichkeit eine ,,Welt der Ge-
wissheit” (Schiitz). ,Das bedeutet, dass die Grund-
-ukturen, in denen die Gesellschaft erfahren
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wird, nicht in Frage gestellt, sondern als schein-
bar natiirliche und selbstverstdndliche Lebensbe-
dingungen hingenommen werden.”* In der Eth-
nologie wird diese Gefangenheit in kulturellen
Selbstverstandlichkeiten auch als ,natiirlicher”
Ethnozentrismus bezeichnet. Ethnozentrismus in
diesem Sinne ist, wie Stagl das ausdriickt, ledig-
lich ein ,,auf die Ingroup ausgedehnter Egozen-
trismus. Jeder nimmt seinen Standpunkt naiv als
Zentrum der Welt und organisiert seine Erfah-
rungen und Handlungen um ihn”*. Um Ver-
wechslungen mit einem engen, aber inzwischen
sehr verbreiteten Ethnozentrismus-Verstindnis
zu vermeiden, ziehen wir es vor, von , Kulturzen-
trismus” zu sprechen, weil es hier um das grund-
legendere Phianomen der Zugehorigkeit zu einer
Kommunikationsgemeinschaft und nicht um eine
bestimmte Ethnie geht, die ins Zentrum der All-
tagsorientierungen gestellt wird*. Kulturzentris-
mus meint zunéchst also nur: Standortgebunden-
heit und Perspektivitit des Orientierungssys-
tems. Vorstellungen kultureller Uberlegenheit
gind hier (noch) nicht notwendig mit im Spiel?’.
Dennoch schleicht sich eine Bewertungstendenz
unwillkiirlich ein, sobald diese Perspektive auch
in der Wahrnehmung, Einordnung und Beurtei-
lung des Verhaltens fremdkultureller Gruppen
Anwendung findet. Die Selbstverstandlichkeit
der eigenen Welt ist mit einem positiven Wertak-
zent versehen, der ,das Andere” in einem ,,be-
fremdlichen”, weniger natiirlichen Licht erschei-
nen l4Bt. Allein das fraglose Ansetzen des eige-
nen Bedeutungssystems — weitab von ethnischen
oder rassistischen , Vorurteilen” — fithrt zu Wahr-
nehmungseinfarbungen, in denen die fremde
Kultur notwendig schlechter wegkommt als die
eigene.

Fiir das Verstidndnis interkultureller Begeg-
nungen und fiir die Anlage entsprechender Lern-
prozesse ist es von grundlegender Bedeutung, ob
man davon ausgehen muss, dass dem Menschen
gleichsam als Kulturwesen (,,consubstantial with
our species”®) eine primére Schicht von Kultur-
zentrismus mitgegeben ist. Wir gehen in der Tat
von dieser Annahme aus, auch wenn es schwer
fallen diirfte, die Universalitdt von Kulturzentris-
mus empirisch zu belegen®. In verschiedenen
Wissenschaftsdisziplinen findet man allerdings
Anhaltspunkte dafiir, dass Kulturzentrismus das
Primér-Phénomen darstellt, auf dem ethnozen-



36 Grundgedanken

tristische, nationalistische oder rassistische
Strukturen unter bestimmten personalen und so-
zialen Bedingungen aufbauen.

Kulturzentrismus hat eine affektive Kompo-
nente, eine Tendenz zur kulturellen ,Eigenliebe”
(Stagl), die in der Anthropologie u.a. darauf
zuriickgefiithrt wird, dass sich die Enkulturation
in einem Kontext positiv bewerteter Sozialbezie-
hungen vollzieht™. Wichtiger erscheint allerdings
auch hier wieder, dass diese Selbstbeziiglichkeit
auch tiber die Enkulturationsphase hinaus lau-
fend soziale Identitdtsprozesse unterstiitzt®. Die
Konfrontation mit fremden Lebenswelten muss
schon deshalb (positiven oder negativen) Stress
erzeugen, weil kulturelle Muster von einer Kom-
munikationsgemeinschaft identifikatorisch, d.h.
zur AuBBen-Abgrenzung und zur Binnen-Stabili-
sierung verwendet werden. Ein Kollektiv, das
sich tiber eine bestimmte Kultur definiert, ver-
mittelt zum Beispiel auch ideologische ‘Immun-
krafte’, die diese Kultur vor dem Zerfall bewah-
ren, die ihr Ausfransen an den Ridndern verhin-
dern sollen. Kulturelle Identitat und Abgrenzung
gegeniiber anderen Gruppen sind offenbar zwei
Seiten derselben Medaille. ,,Der Kulturzentris-
mus ist als Tendenz in der kulturellen Identitats-
findung angelegt”®.

Grundprobleme des , Kulturlernens”

,2JKultur-Lernen” unterscheidet sich nach die-
sen Uberlegungen von anderen Lernvorgéngen in
mehreren Hinsichten. Kulturelle Muster und Be-
deutungsperspektiven werden erstens derart in
den Apparat der Alltagsorientierung und Alltags-
bewiltigung integriert, sie gehen — wie eine Re-
dewendung sehr anschaulich sagt — in einer

 Weise ,,in Fleisch und Blut iiber”, dass ,,Erfahrun-
gen” eher die kulturgepragte Erwartungsstruk-
tur bestétigen als dass sie zu einer Revision be-
wéhrter Wahrnehmungs- und Interpretationsmu-
ster beitragen. Kulturspezifische Wahrnehmung
tendiert dahin, diffuse und widerspriichliche In-
formationen zu sinnvollen, d.h. bekannten Mu-
stern zu ergénzen und widersprechende Erfah-
rungselemente auszublenden. Die kulturelle
Wirklichkeit wie wir sie alltdglich reproduzieren,
stellt sich kaum der kritischen Prufung sondern
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vergewissert sich laufend ihrer selbstverstandli-
chen Geltung. Dies erkléart bereits, weshalb mehr
Information oder mehr Kontakt zu fremdkultu-
rellen Gruppen nicht automatisch zu ,,Kultur-
Lernen” fihrt. Dies hingt zweitens auch damit
zusammen, dass kulturelles ,,Wissen” affektiv un-
terfiittert und identitatsrelevant ist. Wir reagie-
ren nicht (das wird besonders deutlich, wenn es
um hygienische oder moralische Standards geht)
mit einem -~ wie Brislin formuliert — ,,Oh, isn’t
that an interesting exception to what our culture
practices!”®. Kulturelle ,,Regelverletzungen” wir-
ken nicht einfach nur unverstindlich; sie 16sen
vielmehr z.T. sehr heftige Emotionen aus (Ableh-
nung, Angst, Emporung, Ekel), die im Kontakt
mit der fremden Kultur als unpassend, die Har-
monie stérend und die Kommunikation gefahr-
dend wahrgenommen werden. In der Vorwegnah-
me solcher Reaktionsméglichkeiten wird eine
Konfrontation mit dem Fremdartigen hiufig
schon im Ansatz vermieden, z.B. bereits im
Wahrnehmungsprozess verdringt (Ignorierung).
Eine analoge Reaktion mit umgekehrten Vorzei-
chen ist die der Idealisierung und Exotisierung
des Fremden, ,die scheinbar ganz offen ist fiir
fremde Kulturen, Verhaltensmuster und Wert-
malstdbe und doch jede wirkliche Begegnung
verhindert. Dies geschieht stets dann, wenn die
eigene Befremdung unterschlagen wird, wenn zu
frith und problemlos verstanden wird, tatsédchlich
aber nur in die eigenen vertrauten Kategorien
tbersetzt wurde”®. Kulturelles Wissen ist drit-
tens ,,verdecktes” Wissen; es wurde — wie die
Erstsprache — iiberwiegend implizit, d.h. tiber
Modell- und Imitationslernen erworben.
Wihrend die Erstsprache aber spétestens in der
Schule auch systematisch gelernt wird, ist die
kulturelle ‘Grammatik’ kaum Gegenstand der
Reflexion®. Da kulturelle Annahmen zu einem
grofBBen Teil im Bewusstseinshintergrund verblei-

‘ben, stehen sie fiir Lernvorginge zunéchst ein-

mal tiberhaupt nicht zur Verfiigung.

Daraus resultieren spezifische Schwierigkei-
ten des interkulturellen Lernens:

e - Im interkulturellen Lernen miissen selbst-
versténdliche Elemente der bisherigen Welt-
sicht relativiert und neue Bedeutungsper-
spektiven entwickelt werden. Interkulturel-
les Lernen kann sich nicht auf Anpassungs-



und Bestatigungslernen beschrinken, son-

dern ist notwendig grenziiberschreitendes

Lernen oder ,transformatives” Lernen®™.

- Dies ist vor allem in der Erwachsenenbil-
dung ein Problem. Erwachsene Lerner/innen
sind in ihren biographischen Prigungen und
bewidhrten Perspektiven befangen. Das muss
didaktisch beriicksichtigt werden. ,Lernen
im Erwachsenenalter ist grundsatzlich ‘An-
schlusslernen’. Gelernt wird nicht, was einem
‘gesagt’ wird, sondern was als relevant, be-
deutsam, integrierbar erlebt wird.”®

‘Interkulturelles Lernen 18st allgemeine und
auch spezifische Lernwiderstidnde aus. Allge-
meine Lernwiderstdnde entstehen aus den
besonderen Anforderungen interkulturelles
Lernens und aus den bedrohlichen Themen,
die dabei im Hintergrund lauern. Adler™
nennt als wichtigste Bedrochungsthemen, die
in der Konfrontation mit kultureller Diffe-

- renz angesprochen werden: die Angst vor

Orientierungsverlust, vor Identitatsverlust

und vor Verlust der Gruppenunterstiitzung.

- Interkulturelles Lernen evoziert je nach Hin-

tergrundkultur auch spezifische Lernwider-

 stinde, die bestimmten Inhalten, aber auch

bestimmten Vermittlungsmethoden gelten
koénnen.

Weil die Lernenden stets die Moglichkeit
haben, solche Lernwiderstdnde zu aktualisie-
ren und entsprechend selektiv aufzunehmen,
sind verpflichtende interkulturelle ,,Beschu-
lungen” im Grunde sinnlos. Interkulturelles
Lernen muss freiwillig sein und vom Lernen-
den selbst als Suchprozess aktiv angelegt
werden.

Da der interkulturelle Lernprozess besondere
Anforderungen an die Teilnehmer stellt, sind
im Vorfeld Vermeidungsreaktionen zu beob-
achten: Interessiert sind meist diejenigen,
die fremdkulturellen Erfahrungen im Grund-
satz bereits aufgeschlossen gegentiberstehen,
Teilnehmer/innen, fiir die die Auseinander-
setzung mit ihren kulturellen Selbstver-
stdndlichkeiten kein negativer Stress, son-
dern eine positive Herausforderung und
Lernchance darstellt. Damit entsteht die Ge-
fahr einer eingebauten Selbstbestti-

. gungstendenz: Man {ibt sich in Aufgeschlos-
. senheit mit den interkulturell Aufgeschlosse-

B
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nen (,,preaching to the converted”). Wenn
dieser Selektionseffekt vermieden werden
‘soll, miissen die Lernbarrieren systematisch
niedrig gehalten werden.

*  Wenn sich ‘Enkulturation’ in einem lebens-
langen Sozialisationsprozess vollzieht, dann
muf} auch ‘Akkulturation’ und folgerichtig
auch ‘interkulturelles Lernen’ als ein ,,Sozia-
lisationsvorgang besonderer Art”* betrachtet
werden. Interkulturelles Lernen ist von
daher kein Thema fur kurzzeitpddagogische
Crash-Kurse. Dass interkulturelle Lernen in
einer piddagogisch arrangierten Situation
iiberhaupt moéglich ist, bedeutet im Um-
kehrschluf3, dass man auch mit ‘Ver-Lernen’
und ‘Um-Lernen’ nach der Rickkehr in den
vertrauten Alltag rechnen muss. Interkultu-
relles Lernen ist um so erfolgreicher, je bes-
ser es gelingt, den Lernprozess als Kette von
Lernerfahrungen zu organisieren.

Interkulturelle Kompetenz als Ziel
interkulturellen Lernens

Interkulturelles Lernen wird also als ein
Prozess verstanden, in dessen Verlauf sich der
Umgang mit eigener und fremder Kultur veran-
dert. Es handelt sich um einen personalen Ent-
wicklungsprozess®, flir den allerdings genauer
bestimmt werden muss, worin diese ‘Entwicklung’
im einzelnen bestehen soll.

Eine Moglichkeit ist es, den Entwicklungs-
prozess als ein immer besseres Verstehen fremd-
kultureller Orientierungssysteme anzusetzen.
Die Zielvorstellung kénnte bspw. lauten, ,,in einer
bestimmten Situation interkultureller Begeg-
nung die Handlungen von Angehdérigen der frem-
den Kultur, die Entstehung von Artefakten so zu
verstehen, dass das eigene stérungsfreie, zielge-
richtete Handeln moglich ist”®. Verstehen wire
in diesem Fall als instrumentelles Ziel gesetzt; es
wird unterstellt, ,dass der Erfolg einer interkul-
turellen Handlung von dem Grad des Verstehens
der betroffenen fremden Kultur abhdngt”®. An-
dere Ansétze sehen im vertieften Versténdnis der
fremden Kultur selbst ein Ziel; angestrebt wird
nicht nur, sich zielgerecht in dieser Kultur bewe-
gen zu kénnen, sondern auch zu erfahren, wie es
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ist, Teil dieser fremden Kultur zu sein. Meifiner
formuliert z.B. das Ziel, zu denken und zu fithlen
wie ein Japaner oder Franzose, also die Welt aus
der Sicht der fremden Kultur zu sehen®. Damit
ist ein Thema angeschlagen, das die ethnologi-
sche Diskussion immer schon beschéftigt hat. In-
wieweit kann man tatsichlich die Welt aus der
Sicht einer fremden Kultur betrachten? Geertz
bezweifelt offenbar, dass es ein realistisches Lern-
ziel sein kénnte, sich weitergehend in Personen
mit einem fremden Kulturhintergrund ‘hineinzu-
versetzen’, und merkt etwas sarkastisch an, dazu
sei ,eine Art transkultureller Identifikation”®
erforderlich; er schlégt statt dessen vor, erst ein-
mal herauszuarbeiten, wie die Fremden denn
sich selbst verstehen und dazu die symbolischen
Formen ihrer Kultur zu erfassen (Worte, Bilder,
Institutionen,Verhaltensweisen) und sie richtig
zu deuten®.

In der amerikanischen Diskussion ist schon
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frith die Uberwindung eines ethnozentrischen
Weltbildes als Zielrichtung des personalen Ent-
wicklungsprozesses angesetzt worden. Nach
einem Vorschlag von Hoopes® vollzieht sich inter-
kulturelles Lernen in einem Lernkontinuum, das
mit Ethnozentrismus ansetzt und tiber Verstdnd-
nis, Akzeptanz und Wertschitzung zur Ubernah-
me fremdkultureller Elemente und damit letzt-
lich zur bikulturellen oder multikulturellen Per-
sonlichkeit fihrt. Bennett hat dieses
Grundmodell erweitert und ausdifferenziert®.
Nach seinem inzwischen breit rezipierten Vor-
schlag vollzieht sich interkulturelles Lernen als
Abfolge von sechs Entwicklungsstufen, die eben-
falls von einer ethnozentristischen Ausgangsposi-
tion zu einer kulturreflektierten Endstufe
fithren. Abb. 4 zeigt eine neuere und erweiterte
Fassung®:

Schwierigkeiten bereitet es, Klarheit tiber
den Geltungsmodus des Bennettschen Modells

A Developmental Model of Intercultural Sensitivity

Verleugnung

Ethnozentrisches Stadium

von kulturellen
Unterschieden

von kulturellen
Unterschieden

Abb.4: Bennett's Stufen des interkulturellen Llernprozesses




zu gewinnen. Eine erste Moglichkeit besteht
darin, es empirisch zu interpretieren. Erhebun-
gen, wie sie in Deutschland beispielsweise in den
‘80er Jahren von Sinus, Infas und Allensbach®
oder neuerdings wieder von Silbermann™ durch-
gefithrt wurden, kénnte man daraufhin befragen,
welche Einstellungstypen im Hinblick auf Begeg-
nung mit fremden Kulturen (z.B. Abwehr, Ver-
leugnung, Akzeptanz) feststellbar sind und wie
sich diese gesellschaftlich verteilen. Fiir die Anla-
ge interkultureller Lernprozesse kénnte es eine
wichtige Vorinformation sein, welcher Einstel-
~ lungstyp unter den Teilnehmern/innen vor-
 herrscht; Konsequenzen fiir die Einschitzung
von Lernméglichkeiten und die methodische Her-
angehensweise konnten gezogen werden. Dies ist
aber mit dem Bennettschen Entwicklungsmodell
in dieser Form nicht moglich, weil ihm die empi-
rische Fundierung fehlt. Bennett bezeichnet sein
_Stufenkonzept selbst als ,,phdnomenologisch”,
was eine zweite Moglichkeit nahelegt, namlich
das Modell als Idealmodell von Personlichkeits-
entwicklung zu verstehen. Idealisierter End-
punkt ist die Vision einer multikulturellen Per-
‘stnlichkeit, die jede Herkunftskultur transzen-
- diert und sich nur noch strikt als Individuum ins
‘Verhiltnis zur Welt setzt. Hier wire allerdings
~ kritisch anzufragen, mit welcher Legitimation
dieser normative Entwurf gegeniiber dem Sub-
- jekt des Lernprozesses auftreten kann und ob
 sich nicht darin pointiert und einseitig westliche
ijdealbildungen von menschlicher Personlichkeit
-niederschlagen.
An Bennett‘s Modell zeigt sich, in welche

Schwierigkeiten man gerdt, wenn man bei der
_ Formulierung genereller Ziele interkulturellen
_ Lernens mit einem Ideal interkultureller Persén-
lichkeitsentwicklung operiert, das die progressive
Aufgabe kultureller Selbstbeziiglichkeit und die
~ Ubernahme fremdkultureller Standards beinhal-
‘tet. Das Konzept interkulturellen Lernens be-
kommt dadurch eine schwérmerisch-utopistische
Komponente: von den realen Bedingungen, den
konkreten Teilnehmern des Lernprozesses, ihren

Motiven, Vorerfahrungen und tatséchlichen
Lernmoglichkeiten wird abstrahiert. Problema-
tisch erscheint jedenfalls, dass auf der Ebene des
- interkulturellen Entwicklungsmodells implizit
vorentschieden wird, welches Ausmaf} an kultu-
- reller Anpassung und interkultureller Lernbe-
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reitschaft der einzelne Lernende aufbringen soll-
te und iiber welche Entwicklungsstufen er sich
auf dieses Ziel zubewegen soll und kann.

Piadagogische Arrangements zur Férderung
interkulturellen Lernens miissen bescheidener
und entschiedener zugleich sein: sie kénnen zwar
dazu beitragen, Moglichkeitsraume der Lernen-
den zu erweitern, miissen dazu aber grundsétz-
lich fiir deren Zielvorstellungen und Lernvoraus-
setzungen offen sein. Ein solches die Subjektposi-
tion der Lernenden respektierendes Ziel
interkulturellen Lernens formuliert das Konzept
der interkulturellen Kompetenz. Unter interkul-
tureller Kompetenz wird ein ,set’ von Féhigkei-
ten verstanden, die es einer Person ermoglichen,
in einer kulturellen Uberschneidungssituation
unabhéngig, kultursensibel und wirkungsvoll zu
handeln™. Zahlreiche Forschungsarbeiten haben
versucht, diese Fahigkeiten und ihre Vorausset-
zungen genauer zu bestimmen™. Dabei wurden in
wechselnder Rangfolge u.a. die folgenden Ele-
mente genannt: eine differenzierte Selbstwahr-
nehmung und realistische Selbsteinschitzung,
emotionale Stabilitdt und Ambiguitétstoleranz,
Vertrautheit mit einer Vielzahl unterschiedlicher
kultureller Bedeutungsmuster und -perspektiven
sowie ein breites Verhaltensrepertoire. Dies ist
bei Licht betrachtet nichts anderes als eine be-
sonders differenzierte, um die kulturelle Kompo-
nente erweiterte Sozialkompetenz. Eine besonde-
re interkulturelle Kompetenz ist iberhaupt nur
erforderlich, weil spezifische Schwierigkeiten in-
terkultureller Kommunikation und Interaktion
durch kooperative Prozesse tiber Kulturdifferen-
zen hinweg kompensiert werden miissen. Daher
liegt ein besonderer Akzent im interkulturellen
Kompetenzprofil auf dem interaktionsrelevanten
Wissen und Kénnen sowie auf der sog. metakul-
turellen Prozesskompetenz™,

Der interkulturelle Lernprozess

Auch wenn es das ideale interkulturelle
Lernmodell nicht gibt, ist es gleichwohl notwen-
dig, ein Konzept zu entwickeln, an dem sich die
Organisation des Lernprozesses orientieren
kann™. Abb.5 zeigt eine Folge von Lernschritten,
die von der Kulturzentrismus-Annahme ausgeht.
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Phasen interkulturellen Lernens

Die generelle Kulturgebundenheit
menschlichen Verhaltens erkennen &
akzeptieren kénnen

Fremdkulturelle Muster als fremd
wahrnehmen kénnen, ohne sie (positiv oder
negativ) bewerten zu miissen
(geringes MaR an Kulturzentrismus)

Eigene Kulturstandards identifizieren & ihre
Wirkung in der Begegnung mit einer
Fremdkultur abschatzen kénnen

(own-culture- awareness)

Deutungswissen iiber bestimmte fremde
Kulturen erweitern; relevante
Kulturstandards identifizieren und dazu
weitergehende Sinnzusammenhinge in der
Fremdkultur herstellen kdnnen

Verstindnis & Respekt fiir fremdkulturelle |
Muster entwickeln kénnen -

Erweiterung der eigenen kulturellen

Optionen:

o mit kulturellen Regeln flexibel umgehen
kénnen

o selektiv fremde Kulturstandards iiber-
nehmen kdnnen

o zwischen kulturellen Optionen situations-
addquat und begriindet wihlen konnen

Zu und mit Angehorigen einer fremden
Kultur konstruktive & wechselseitig be-
friedigende Beziehungen aufbauen, mit
interkulturellen Konflikten praktisch
umgehen kénnen

Abb.5: Ein mégliches Phasenmodel fiir den Prozess interkulturellen Lernens



- Kulturzentrismus wird in dieser Lernschrittfolge

_ als;,,grundlegendes Hemmnis interkulturelle Ver-
stindigung”™ ernst genommen, methodisch als
Ausgangspunkt des Lernprozesses positiv beriick-
sichtigt und damit produktiv gewendet.

Auch Nieke plddiert in seinem Konzept In-

. ~_terkultureller Erziehung dafiir, von der Einsicht
- in die Unvermeidlichkeit von Kulturzentrismus

auszugehen™. Das Bewusstsein der eigenen kultu-
rellen Geprégtheit wird als eine elementare Vor-

- aussetzung fur die Bereitschaft und die Fahigkeit

angesetzt, (auch) Fremdes in seiner Bedingtheit

~ wahrzunehmen und dann schrittweise Verstind-
- nis und Akzeptanz fur dessen Besonderheiten zu

entwickeln. Das padagogische Arrangement setzt
folgerichtig an der Person des Lernenden und
seiner Kultur an und nicht an der fremden Kul-
tur. Methodisch muss es gelingen, sog. struktu-
rierte Erfahrungen anzubieten, durch die der
Einfluss der eigenen kulturellen Pragungen auf
-~ Wahrnehmungen, Situationseinschéitzungen und

- Verhaltensweisen bewusst wird. Um den eigenen

_,kulturellen Apparat”” in den Blick zu bringen,
konnen verschiedene Spiegelungstechniken ge-
nutzt werden, durch Selbstwahrnehmungsiibun-
gen und mittels Simulationen auch gezielt Irrita-
- tionen und ein ‘kontrollierter Kulturstress’ aus-
géldst werden. Solche Erfahrungen kénnen als

_— ‘Eintrittserfahrung’ und ‘eye-opener’ fiir den in-

terkulturellen LernprozeB fungieren. Kulturbe-
wusstheit (mindfulness™) gilt dartiber hinaus als
- wichtige Voraussetzung, um interkulturelle In-
. teraktionsprozesse und die dabei auftretenden
~Emotionen sensibel steuern zu kénnen™.
~.In Mezirows Drei-Phasen-Modell* nimmt
~sog. transformatives Lernen in Phase 1 von sol-
chen Irritationen oder einer Orientierungskrise
seinen Ausgang. Das Bild, das der Lernende sich
(von der Welt und auch von sich selbst) macht,
wird zunéchst einmal gestért. Erst dann erfolgt
in'Phase 2 eine kritische Selbstpriifung, die ,re-
flexive Bearbeitung”. Reflexive Bearbeitung
meint: Entwicklung von Differenzwahrnehmung
‘auf der Grundlage eines Bewusstseins eigener
kultureller Geprégtheit. Ohne diese Bewusstheit
" erdffnet sich gar nicht die Moglichkeit, zu neuen
Denk- und Verhaltensmoglichkeiten vorzustoBen.
‘Erst in Phase 3 werden schlielich auch von der
bisherigen Wirklichkeitsauffassung abweichende
. Informationen aufgenommen, andere Annahmen
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getestet und neue Perspektiven erprobt.

In der neueren Diskussion zum Thema inter-
kulturelles Lernen wird betont, dass dieser perso-
nale Entwicklungsprozell Verdanderungen auf der
kognitiven, der affektiven und auf der Verhalten-
sebene der Person umfasst. Der Lernprozess muss
alle drei Ebenen ansprechen und versuchen, ent-
sprechende Lernerfahrungen miteinander zu ver-
kniipfen, weil kulturelle Prigungen oft alle Ebe-
nen gleichzeitig betreffen. So macht es wenig
Sinn, nur bestimmte Interpretationsmuster zu
veréndern, wenn nicht auch die ihnen zugeordne-
ten Gefithle umorganisiert werden®. Ohne eine
solche ,,emotionale Umbewertung” (Bittner &
Reisch) bleibt auch der Versuch, sich Verhaltens-
strategien fur die fremdkulturelle Umwelt anzu-
eignen, ohne festes Fundament.

Auf der kognitiven Ebene stellt sich insbe-
sondere das Problem, wie der Lernende Bedeu-
tungsperspektiven einnehmen kann, die z.T. in
volligem Gegensatz zu friheren Vorstellungen
stehen®. Nach Gudykunst, Hammer & Wiseman®
fithrt der Weg tiber die Einnahme einer sog.
Dritt-Kultur-Perspektive. Die AuBlenperspektive
ermoéglicht es, nicht nur die Unterschiede, son-
dern auch die Gemeinsamkeiten zwischen zwei
Kulturen wahrzunehmen. Die Distanz zur eige-
nen Kultur und die Méglichkeit, einen Blick auf
die jeweiligen Kulturbedingtheiten zu werfen,
fordern offenbar ,,metacultural awareness”®. Me-
takommunikation ist — insbesondere in padago-
gisch inszenierten Jugendbegegnungen — ein Ver-
such, gemeinsam eine solche Auflen- bzw. Meta-
perspektive einzunehmen, was nach
Breitenbach‘s Untersuchungen und auch nach
Treuheits Beobachtungen eine konstituierende
Voraussetzung fur interkulturelles Lernen sein
soll®. Die Gefahr einer Uberbewertung kognitiver
Prozesse aus westlicher Sicht ist hier allerdings
nicht ganz von der Hand zu weisen. Die Breiten-
bach-Studie wirft allerdings auch weitergehend
die Frage auf, welche Barrieren und Hindernisse
denn einer solchen Reflexivitit entgegenstehen.
Von typischen Situationen des internationalen
Jugendaustauschs ausgehend fragt sie nach den
sozialen bzw. situativen Voraussetzungen fiir Me-
takommunikation. So wichtig nédmlich personli-
che Begegnungen sein mogen, prekér ist stets,
dass Situationen des Nicht-Verstehens, der Irrita-
tion und Befremdung auch Gefiihle von Ohn-
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o acht und Wut, der verletzten Eitelkeit und der
L Krankung auslésen kénnen. Wenn interkulturelle
- Kommunikation gelingen soll, sind das keine be-

~ sonders giinstigen Bedingungen. Situationen, in
~ denen Identitatsverunsicherung und Stress eine
grof3e Rolle spielen, sind fur Metakommunikation
denkbar ungeeignet. Als notwendige Vorausset-
zungen fiir interkulturelles Lernen kommen
damit Einflussfaktoren in den Blick, die mit den
Begriffen ‘entspanntes soziales Klima’ oder ‘emo-
tionales Lernklima umschrieben werden®.

Ein besonderes Augenmerk muss im interkul-
turellen Lernprozess also der affektiven Ebene
gelten. Fir die Arbeitsgruppe um Gudykunst &
Hammer ist neben (kognitiver) Unsicherheit
Angst der zentrale Faktor im kulturellen Lern-
und Anpassungsprozess. Bei der Organisation be-
stimmter Lernprozesse, insbesondere bei Vorbe-
reitungsprogrammen auf Auslandsaufenthalte,
kommt es nach der von ihnen propagierten an-
xiety/uncertainty management (AUM)-Theorie®
vor allem darauf an, dass (a) die Lernenden den
Einflull von Angst und Unsicherheit auf den Ver-
lauf und das Ergebnis ihres Lernprozesses ein-
schiatzen und (b) in einer fremdkulturellen Um-
gebung Angst und Unsicherheit besser bewélti-
gen konnen. Im pddagogischen Arrangement
kénnen die emotionalen Herausforderungen des
Kulturkontaktes und ein besserer Umgang mit
ihnen beispielsweise durch spezielle Simulatio-
nen und durch eine Konfrontation mit Fallstudi-
en geuibt werden. Dazu eignen sich insbesondere
auch Methoden des Lernens in und an der Grup-
pe. Die eigenkulterelle Gruppe kann Riickzugs-
méglichkeit vor kultureller Uberforderung, Ort
der Klarung, der Spiegelung und der Vergewisse-
rung im Prozess der Selbstwahrnehmung sein.
Kulturelle ,,Programmierungen” konnen dem
Kollektiv zugeordnet werden, Einzelne kénnen
sich distanzieren und kulturelle Eigenheiten eher
akzeptieren.

Auf der Verhaltensebene geht es schlieBBlich
darum, Fahigkeiten zu entwickeln, die flexible
und wechselseitig befriedigende interkulturelle
Interaktionen erméglichen. Entsprechende
Ubungen kénnen sich auf verschiedene Verhal-
tensbereiche beziehen, wie z.B. auf die Wahrneh-
mung, die Produktion nonverbaler Signale, das
Feed-back-Verhalten, die Steuerung des Sprecher-
wechsels oder den Einsatz metakommunikativer

Elemente. Dabei geht es nicht nur um kulturall-
gemeine Fahigkeiten ( wie z.B. der Stressbewailti-
gung oder des Aussetzens vorschneller Bewertun-
gen), sondern auch um kulturspezifische Fihig-
keiten (wie z.B. kontextangemesse Auflerung
bestimmter Emotionen). Fiir die Organisation
des Lernprozesses wird z.B. auf Argyle’s® Modell
zur Vermittlung sozialer Fertigkeiten zurtckge-
griffen, das die Bedeutung der Motivation und
der Verstirkung im Lernprozess betont. Nach die-
sem Modell des Social Skill Training (SST)* wird
Lernen vor allem durch praktische Erfahrungen
und durch Lernen am Modell gefordert, was ins-
besondere durch Rollenspiele mit Video-Feed-
back, aber auch durch Interaktionen mit Perso-
nen, die einen anderen kulturellen Hintergrund
mitbringen, organisiert werden kann.

Die zentrale Herausforderung in diesem wei-
ten Feld liegt darin, padagogische Arrangements
zu entwickeln, in denen Lernprozesse auf den
genannten Ebenen integriert werden, um Ler-
nende mit verschiedenen Lernzielen, unter-
schiedlichen Lernstilen bzw. Lernpréferenzen
und interkulturellen Vorerfahrungen in ihrem
Lernprozess unterstiitzen zu kénnen. Diese Auf-
gabe stellt sich fiir den Bereich der vorschuli-
schen Erziehung und des schulischen Lernens
(die in Deutschland bislang im Vordergrund stan-
den) vollig anders dar als fiir den Bereich der Er-
wachsenenbildung und beruflichen Fortbildung
(deren Bedeutung erst allméhlich erkannt wird).
In der Bildungsarbeit mit Erwachsenen erweist
es sich als noch wichtiger, ein den Lernwider-
stand gering haltendes positives Lernklima zu
schaffen®, Vermittlungsmethoden zu wahlen, die
den Lernstil der Teilnehmer nicht verfehlen und
an Inhalten zu arbeiten, die von den Lernenden
als problem- und handlungsrelevant angesehen
werden. Dazu muss man allerdings sehr viel
mehr tiber die Teilnehmer und ihre Verwicklung
in interkulturellen Problemlagen in Vorerfah-
rung bringen als sich das normale Fortbildungs-
angebote in Zeiten knapper werdender Bil-
dungsressourcen leisten konnen Il
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Der Begriff ,interkulturell” findet also fur Austausch-
prozesse zwischen Kulturen Verwendung, genauer ge-
sagt: zwischen Personen oder Gruppen mit anderem
Kulturhintergrund, wéhrend alle Begriffszusammen-
stellungen mit ,multikulturell” gesellschaftliche Si-
tuationen bezeichnen, in denen mehrere kulturelle
Hintergriinde bzw. Bezugssysteme vertreten sind. Vgl.
COUNCIL FOR CULTURE COOPERATION OF THE
COUNCIL OF EUROPE 1994: 26.

Siehe LANDESINSTITUT FUR SCHULE UND WEI-
TERBILDUNG 1994: 13.

SANDHAAS 1986: 403.

Auch W. NIEKE spricht bei seiner Darstellung kon-
fliktorientierter und begegnungsorientierter padago-
gischer Arrangements ,die emotional entlastende und
positiv einstimmende Wirkung direkter Kontakte zwi-
schen Angehorigen verschiedener Kulturen und Le-
benswelten” an. Siehe LANDESINSTITUT FUR

‘SCHULE UND WEITERBILDUNG 1994: 10f,
- AUERNHEIMER in diesem Handbuch

COOK 1985.
OTTEN 1994: 20.
ALLPORT 1954.

- Vgl. hierzu uv.a. : AMIR 1969; SHERIF & SHERIF

1969; AMIR 1976; COOK 1978, 1984.

TRIANDIS & VASSILIOU 1967 haben sogar festge-
stellt, dass sich das Selbststereotyp unter dem Ein-
druck von Kontakt veréindert: je mehr Kontakt, desto
mehr wird die eigene Gruppe als der fremden Gruppe
nicht dhnlich wahrgenommen.

THOMAS 1994: 230.

BREWER & MILLER 1984; STEPHAN 1985; siehe
auch THOMAS 1994: 229.

HAMMER 1987.

CUSHNER & BRISLIN 1997: 1.

STREECK 1985: 117.

LEWIN 1963: 301. Sie entspricht — wie Lewin an an-
derer Stelle sagt ,einer ‘kognitiv unstrukturierten Re-
gion’, die Handlungsunsicherheit hervorruft”. LEWIN
1963: 175,

LEVI-STRAUSS 1970: 17.

STERNECKER & TREUHEIT 1994: 46.

WINTER 1983: 54

Vgl. OBERG 1958; BARNA 1983; FURNHAM &
BOCHNER 1986.

OKSAAR 1991:14 nennt das ,interaktionale Kompe-
tenz”; siehe auch ROST-ROTH 1997: 5.

Siehe dazu BARTLETT 1932,

Vgl. SCHANK & ABELSON 1977.

Vgl. GOFFMAN 1974.

TANNEN 1979.

ROSS 1975, zitiert nach TANNEN 1979.

TANNEN 1979: 144.

BATHOLY 1992: 179.

Fur C. GEERTZ ist Kultur ,ein historisch iiberliefer-
tes System von Bedeutungen, die in symbolischer Ge-
stalt auftreten, ein System iiberkommener Vorstellun-
gen, die sich in symbolischen Formen ausdriicken, ein
System, mit dessen Hilfe die Menschen ihr Wissen
vom Leben und ihre Einstellungen zum Leben mittei-
len, erhalten und weiterentwickeln.” GEERTZ 1987:
KRISCHKE RAMASWAMY 1985 : 35f. Ahnlich auch
A:KNAPP-POTTHOFF, die Kultur definiert als ,ein
abstraktes, ideationales System von zwischen Gesell-
schaftsmitgliedern geteilten Wissensbestéinden, Stan-
dards des Wahrnehmens, Glaubens, Bewertens und
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Handelns, das in Form kognitiver Schemata organi-
siert ist und das sich im &ffentlichen Vollzug von sym-
bolischen Handlungen manifestiert” (1997: 184).
HOFSTEDE 1993: 19.

H.C.TRIANDIS spricht von ,subjective culture”,
einen Begriff, den wir nicht tbernehmen, weil diese
'subjektive’ Kultur sich ja sehr wohl dulert und objek-
tiviert. Vgl. TRIANDIS 1972. Ein Querverweis auf
Bourdieu’s Konzept des ,habitus” scheint hier ange-
bracht, der als ein ,,System verinnerlichter Muster”
verstanden wird, ,die es erlauben, alle typischen Ge-
danken, Wahrnehmungen und Handlungen einer Kul-
tur zu erzeugen”. BOURDIEU 1974: 143.

Vergleicht man beispielsweise die US-amerikanische
mit der spanischen (National-) Kultur, dann kann
man schon tiber haufig anzutreffende Besonderheiten
und Gegensétze sprechen. Verkleinert man den Be-
trachtungsausschnitt auf Spanien, so wird die Rede
von einer ,spanischen Kultur” duBlerst fraglich, wenn
man allein an die Unterschiede zwischen den Regio-
nen Galizien, Katalonien, Andalusien und Baskenland
denkt.

HOFSTEDE 1993:20.

FEND 1970: 45.

CLAESSENS 1972: 138.

SCHRADER, NIKLES & GRIESE 1979 formulierten
im Anschlul} an dieses Konzept ihre Einreisealter-
Theorie der Akkulturation, die sich als nicht haltbar
erwiesen hat. Zur Kritik siche AUERNHEIMER 1988,
LIEGLE 1991: 217.

Siehe insbesondere BERGER & LUCKMANN 1980:
163 sowie BERGER & KELLNER 1965: 220-235.
STERNECKER & TREUHEIT 36 f.

Vgl. BERGER & LUCKMANN 1980.

ARNOLD 1989: 5.

HALL 1959.

BERGER & BERGER 1976: 20.

STAGL 1992: 161. GUDYKUNST, TING-TOOMEY,
SUDWEEKS & STEWART (1995: 445) sprechen von
einem ‘egocentric bias’ : , The tendency to see our
own behavior as normal, and compare other people’s
behavior to our own”.

Siehe noch die Definition bei SUMNER: , Ethnocen-
trism is the technical name for this view of things in
which one's own group is the center of everything, and
all others are scaled and valued with reference to it.”
SUMNER 1959: 13.

HECKMANN (1992: 151) reserviert den Begriff Kul-
turzentrismus fiir solche Uberlegenheitsideologien.
LEVI-STRAUSS 1985: Xiii.

SMITH & BOND 1993: 171. Ahnlich zum Phénomen
des Ethnozentrismus : ANTWEILER 1994,

Siehe RUDOLPH & TSCHOHL 1977: 204,

Vgl. TAJFEL 1982.

BERGER 1986: 69.

BRISLIN 1993: 18.

DAUBER 1985: 51 f.

Vgl. CUSHNER, MCCLELAND & SAFFORD 1992:
28.

Ausflbrlich dazu: MEZIROW 1991.

SIEBERT 1996: 19.

Vgl. ADLER 1976.

STERNECKER & TREUHEIT 1994: 55.

Vgl. SANDHAAS 1988: 431.

FUNKE 1995: 89f.

EBENDA: 83.

Vgl. MEIBNER 1996: 146.

GEERTZ,C. 1987: 290.

Vgl. ebenda: 292f..

HOOPES 1979:18.
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BENNETT, M.J. 1986.

BENNETT, M.J. 1993.

Vgl. SINUS-INSTITUT 1981; INSTITUT FUR AN-
GEWANDTE SOZIALWISSENSCHAFT (INFAS)
1982; INSTITUT FUR DESMOSKOPIE ALLENS-
BACH 1985.

Vgl. SILBERMANN & HUSER 1995.

Siehe dazu MCCAFFERY 1993: 226 ff. Siehe auch LU-
STIG & KOESTER 1993: 68.

HAMMER 1987; HAMMER 1989; RUBEN 1989 ;
HAMMER, NISHIDA & WISEMAN 1989; TAYLOR
1994. Siehe auch den neueren Uberblick bei DINGES
& BALDWIN 1996. Fiir die deutsche Diskussion siehe
beispielsweise HINZ-ROMMEL 1994 sowie FRIESEN-
HAHN & KNIEPHOFF 1998,

BENEKE 1994: 71.

WINTER 1988: 167.

STERNECKER & TREUHEIT 1994: 36.

»Ziel Interkultureller Erziehung kann also nicht eine
vollige Lésung von der kognitiven und emotionalen
Eingebundenheit in die eigene Lebenswelt sein; Ziel
kann vielmehr nur so etwas wie ein aufgeklarter Eth-
nozentrismus sein, ein Bewufltsein von der Unver-
meidlichkeit dieses Eingebundenseins in die Denk-
und Wertgrundlagen der eigenen Lebenswelt sowie
davon, daf} andere in ihren Lebenswelten in ebensol-
cher Weise verankert sind.” NIEKE 1994: 182.
REDDDER & REHBEIN 1987: 18.

Vgl. LANGER 1989.

Vgl. GUDYKUNST 1995.

Vgl MEZIROW 1991.

Vgl. SIX 1989: 45.

M.J. BENNETT 1993 greift zur Beschreibung des
Phénomens auf Kuhns Begriff des , Paradigma-Wech-
sels” zuriick; das hilft aber nicht, den Vorgang besser
zu verstehen

Vgl. GUDYKUNST, HAMMER & WISEMAN 1977.
SMITH & BOND 1993: 203.

TREUHEIT 1990: 76; BREITENBACH 1979 (Bd.1):
18. Daher integriert BREITENBACH den Begriff
Meta-Kommunikation in sein Verstdndnis von ik Ler-
nen: ,Interkulturelles Lernen ist eine Form des sozia-
len Lernens, das durch die Erfahrung kultureller Un-
terschiede und in Form kultureller Vergleiche sowohl
Zu einer genaueren Analyse und Relativierung der ei-
genen kulturellen Normen und Sozialsysteme als auch
zum Abbau kultureller (nationaler) Vorurteile fithrt,
wenn es zu Metakommunikation tiber kulturelle Nor-
men und Unterschiede kommt” (BREITENBACH
1979 (Bd.5) : 40).

BREITENBACH 1979 (Bd.5) : 40; TREUHEIT 1994:
230; WESSELER 1994: 37.

GUDYKUNST 1995.

Vgl. ARGYLE 1969; TROWER, BRYANT & ARGYLE
1978.

Vgl. ARGYLE 1980.

nLwar gibt es keine didaktisch-methodischen ,,Konigs-
wege” der interkulturellen Bildungsarbeit, aber er-
folgversprechend scheinen anregende didaktische
»Settings” zu sein, in denen Emotionen (auch Frem-
dendngste) zugelassen sind, in denen niemand das
,richtige Bewulitsein” verordnet, in denen Differen-
zen der Wirklichkeitskonstruktion wahrgenommen
und reflektiert werden kénnen, in denen das prinzipi-
elle Nichtwissen und die , Irrtumswahrscheinlichkeit”
akzeptiert werden, in denen linear-technologisches
Denken durch zirkuldrganzheitliches Erkennen er-
géanzt wird, in denen interkulturelle Begegnungen
moglich sind." SIEBERT 1996: 7.
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Die Literaturliste bezieht sich wesentlich auf den Anmer-
kungsapparat. Weitere von uns verarbeitete Titel sind im
Materialteil des Bandes aufgefiihrt.
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