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6.4 Interkulturelles Training:
Psychologische und
padagogische Ansatze

Rainer Leenen

Die Bezeichnung >Interkulturelles Training« hat sich
trotz anfinglicher Vorbehalte inzwischen auch im
deutschen Sprachraum fiir eine breite Palette inter-
kultureller Bildungs- und Qualifizierungsmafinahmen
durchsetzen kénnen. Interkulturelles Training im weiten
Sinne wird als Sammelbegriff fiir verschiedene Ange-
bote verwendet, die urspriinglich in den USA oder in
Kanada unter Bezeichnungen wie »cross-cultural orien-
tation program« (Brislin/Pedersen 1976; Fantini 1984;
Bhawﬁk 1990), »culture awareness« oder »cross-cultural
Sensitivity training« (Pruegger/Rogers 1994), »race
QWQreness, race relations« (Day 1983) oder »anti-racism-
training« (Katz 1978), wintercultural communication
?faim'ng« (Brislin/Yoshida 1994a), smulticultural trai-
ning« (Ridley/Mendoza/Kanitz 1994), »cultural diver-
Sity« (Sue 1991) oder »diversity and difference training«

(Sims/Sims 1993) ausgearbeitet worden sind. Diese
Unterschiede in der Begrifflichkeit verweisen schon auf
spezifische Anwendungskontexte und Differenzen in
den jeweils zugrunde gelegteni Trainingsphilosophien
und Theorie-Modellen, in denen sich nicht nur Ein-
fliisse des jeweiligen Zeitgeists widerspiegeln, sondern
auch ein gewisser politisch-ideologischer Abgrenzungs-
bedarf. Gemeinsam ist all diesen Trainingsansitzen
allerdings eine Handlungs- und Problemorientierung,
die schon in der englischen Wortbedeutung von »Trai-
ning¢ enthalten ist: »the process of learning the skills
you need to do a particular job or activity« (Cambridge
Advanced Learner’s Dictionary 2005).

Zur Geschichte interkultureller Trainings

Die ersten theoretischen und methodischen Grund-
lagen interkultureller Trainings wurden ganz iiber-
wiegend im Feld der Vorbereitung und begleitenden
Qualifizierung von Auslandsentsendungen und inter-
nationalen Austauschprogrammen gelegt. In diesem
Bereich wurde zuerst der Bedarf gesehen, beispiels-
weise das Personal von diplomatischen Auslandsver-
tretungen, im Ausland stationierte Soldaten, Fachkrifte
in internationalen Hilfs-, Austausch- und Verstindi-
gungsprogrammen, Flihrungskrifte von international
agierenden Wirtschaftsunternehmen sowie internatjo-
nale Austauschstudenten und -praktikanten auf die
Herausforderungen eines lingeren Auslandsaufent-
halts und auf den Kontakt mit Angehérigen fremder
Kulturen vorzubereiten. In den USA wurden inter-
kulturelle Trainings z. B. noch zwischen 1970 und 1980
iiberwiegend von Organisationen angeboten, die im
Feld der Auslandsvorbereitung und des internationa-
len Personenaustauschs titig waren. Bis in die 1980er
Jahre hatten die dort entwickelten Ansitze kaum Be-
rithrungspunkte mit Qualifizierungsprogrammen, die
interkulturelle Themen im eigenen Land (domestic)
aufzugreifen versuchten wie inter-ethnische Fragen,
das Verhéltnis der Mehrheit zu bestimmten sozialen
Minderlteiten oder Probleme des Rassismus (vgl. 4.13).
Das Benachteiligungs- und Diskriminierungs-Paradig-
ma im letztgenannten Arbeitsfeld stand quer zum Kul-
turkpsithkt- und Differenz-Paradigma der Interkultu-
ralisten (vgl. Pusch 2004, 28). Erst in der Diskussion
der letzten zehn Jahre gibt es Ansitze fiir eine Anni-
herung und Verkniipfung der beiden Blickwinkel,
die sich keineswegs ausschlieSen, sondern erginzen
(Banks/Banks 1995; Leenen/Grof/Grosch 2002; Ben-
nett/Bennett 2004; Bhawuk/Landis/Lo 2006). Die de-
mographische Entwicklung konfrontiert inzwischen
alle Organisationen in modernen Gesellschaften nicht
nur mit zunehmender Diversitit ihrer »Kundschafte,
sondern auch mit kultureller Vielfalt des Personals, auf
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die man mit Konzepten wie >Valuing Diversity< oder
»Managing Diversity« zu reagieren versucht. Die Ziele
solcher Diversity-Ansitze werden tiberwiegend eben-
falls mit dem konzeptionellen und methodischen
Instrumentarium interkultureller Trainings verfolgt
(Cox/Beale 1997; Gardenswartz/Rowe 1998; Garden-
swartz/Rowe/Digh/Bennett 2003).

Die Griindungs- bzw. Entstehungsphase interkultu-
reller Trainings fallt in die Zeit nach dem 2. Weltkrieg,
in der die Vereinigten Staaten begannen, ihre interna-
tionalen Verbindungen wieder aufzubauen. Das 1946
gegriindete Foreign Service Institute (FSI) erhielt den
Auftrag, insbesondere Diplomaten;, spiter-auch techni-
sche Entwicklungshelfer und Firmenpersonal auf einen
Ubersee-Aufenthalt vorzubereiten (ausfiihrlich dazu:
Leeds-Hurwitz 1990). Gingiges Vorbereitungsmodell
jener Zeit war eine informationslastige Landerkunde,
die nach den Riickmeldungen der ins Ausland Ent-
sandten nur wenig Hilfe bei Anpassungs- und Kommu-
nikationsproblemen vor Ort bieten konnte. Das Insti-
tut stellte daher schon in den friihen 1950er Jahren
namhafte Anthropologen und Linguisten ein (u.a.
Hall, Smith und Trager), die Ergebnisse ihrer Disziplin
einem an unmittelbarer praktischer Umsetzung inter-
essierten Publikum vermitteln sollten. Es zeigte sich
allerdings, dass weder anthropologische Erkenntnisse
zu Kultur allgemein, noch ethnologische Forschungs-
ergebnisse zu kulturellen Besonderheiten in den Ziel-
lindern den konkreten Anwendungsinteressen der
Teilnehmer gerecht wurden. Hall war einer der ersten,
der sich deshalb der von ihm so genannten mikro-kul-
turellen Analyse von Interaktionssituationen zuwandte.
Vertrautheit-mit-den-fiir-Alltagsinteraktionen bestim-
menden kulturellen Mustern verschaffte den Trainees
offensichtlich mehr Verhaltenssicherheit als allgemeine
Kenntnisse tiber Landeskultur. Hall lenkte das Inter-
esse vor allem auf paraverbale oder raum-zeitliche As-
pekte der Kommunikation, die in  der deskriptiven
Linguistik bis dato eher am Rande behandelt worden
waren, aber in der interkulturellen Interaktion von er-
heblicher Bedeutung sein konnen. Hall und seinen
Kollegen am FSI schwebte wohl vor, ein Worterbuch
des auflersprachlichen Verhaltens zu schreiben — eine
erste einschligige Publikation Halls hief} bezeichnen-
derweise »The Anthropology of Manners« {1955). Halls
Grundkonzept schloss eng an Whorfs linguistische
Vorstellungen an, die sich- seines Erachtens auf alle
menschlichen Verhaltensaspekte anwenden liefien.
Seine Schlussfolgerung lautete, dass auch die Out of
awareness-Bereiche der Interaktion wie er sie in The
Silent Language (1959) und The Hidden Dimension
(1966) analysierte, durch Strukturen gekennzeichnet
sind, die wie eine Sprache gelernt werden kénnen,

Die Verkniipfung der von Hall benutzten mikro
kulturellen Analyse von Interaktionssituationen mit

der case-study-Methodik — wie sie z. B. von der Har-
vard Business School traditionell eingesetzt wurde —
fithrte zum Analyse- und Trainingsinstrument der
»Critical Incident Technique« (siehe ausfithrlich 3.10).
Diese Technik wurde urspriinglich von Flanagan
(1954) zur Erfassung und Bearbeitung konflikthafter
Konstellationen am Arbeitsplatz entwickelt. Auf in-
terkulturelle Interaktionen angewandt, versteht man
unter >Critical Incidents< kurze Beschreibungen oder
Abbildungen alltiglicher Interaktionssituationen, in
denen unterschiedliche kulturell geprigte Sicht- und
Verhaltensweisen in einer Weise aufeinander treffen,
die auf die Beteiligten merkwiirdig, irritierend oder
sogar empérend wirkt. Schon in den 1960er Jahren
versuchte man mit breiter angelegten Sammlungen
solcher Critical Incidents fiir bestimmte Typen von
Interaktionen oder fiir spezifische Berufe, das An-
forderungsprofil fiir kompetentes Handeln in einem
fremdkulturellen bzw. interkulturellen Praxisfeld zu
konkretisieren. Solche zu einem Lernprogramm zu-
sammengestellte Batterien von Critical Incidents —
zunichst als »Culture Assimilator« (Fiedler/Mitchell/
Triandis 1971), spéter auch als »Intercultural Sensiti-
zer« (Albert 1983; Cushner/Landis 1996) bezeichnet —
wurden erstmals Anfang der 1960er Jahre von den
Psychologen Stolurow, Fiedler, Osgood und Triandis
an der University of [llinois eingesetzt. Das Programm
konfrontiert Lernende mit verschiedenen Attributions-
méoglichkeiten fiir zunichst unverstdndliches fremd-
kulturelles Verhalten und fiithrt sie vorprogrammiert
zu solchen Interpretationen, wie sie Angehorige der
betreffenden Fremdkultur fiir dieses Verhalten ge-
ben wiirden. Kulturassimilator-Programme sind in
der Folge fiir verschiedene Begegnungskulturen und
unterschiedlichste Berufsfelder entwickelt worden und
gehoren, was ihre Wirksamkeit angeht, zu den am bes-
ten erforschten Trainingsmethoden iiberhaupt. Sie
haben allerdings insofern an Bedeutung eingebiifit,
als viele Trainer die durch sie vorgegebene Form des
programmierten Lernens als zu mechanisch und als
mit den dynamischen Aspekten von Kultur und Kul-
turadaption nicht recht vertriglich einschétzen. Das
schmilert in keiner Weise den Wert der Critical-Inci-
dent-Technik: im Feld erhobene incidents erdffnen die.
Méglichkeit, Strukturihnlichkeiten zwischen der
Lernsituation und beruflichen Anwendungssituatio-
nen zu erzeugen und das Lerngeschehen mit Vor-
erfahrungen der Teilnehmer zu verkniipfen. Das
Potential kritischer Ereignisse wird in kasuistischen
Lernszenarien jedoch verschenkt: gerade die Unein-
deutigkeit narrativer Beschreibungen sozialer Praxis
bietet die fiir Trainings wiinschenswerte Moglichkeit
zu mehrperspektivischen und dynamischen Auslegun-
gen interkultureller Kontaktsituationen (vgl. Grof$/
Grosch 2002, 2371.).
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Nach Bhawuk und Brislin (2000, 164) hat Obergs
Konzept des »culture shock« (1958) ~ obwohl damals
noch wenig ausgereift — durch seinen Bekanntheits-
grad unter Trainern ganz wesentlich dazu beigetragen,
dass in auslandsvorbereitenden Mafnahmen zuneh-
mend mit emotionalen Stresserfahrungen gearbeitet
wurde, also die Trainees systematisch mit besonders
fremdartigen Verhaltensweisen, Einstellungen und
‘Werten konfrontiert wurden, um sie besser auf den zu
erwartenden Kulturschock im Ausland einzustellen.
Eine Studiengruppe der George Washington Univer-
sity hat zu Anfang der 1960er Jahre diese Grundidee
durch die methodische Umsetzung in ein Rollenspiel
sogar zum Gegenstand eines eigenstindigen Trainings
gemacht. Von typischen amerikanischen Kulturmus-
tern ausgehend wurden die Trainees mit einer (von
einem professionellen Schauspieler dargestellten) kul-
turellen Kontrast-Figur (»Mr. Khan«) konfrontiert,
einer konsequenten Personifizierung von Fremdheit,
die die Teilnehmer an dem Rollenspiel dazu brachte,
ihre eigenen Reaktionen in Kulturkontaktsituationen
bewusst zu erleben und zu' reflektieren (ausfiihrlich
dazu Stewart 1995).

Einen wesentlichen Beitrag zur weiteren Ausdiffe-
renzierung interkultureller Trainingsmethoden liefer-
ten Erfahrungen mit der Qualifizierung von Freiwilligen
des im Jahr 1961 von John F. Kennedy eingerichteten
U.S. Peace Corps. Die Unzuldnglichkeit einer einseitig
akademischen Schulung zeigte sich angesichts der An-
forderung an die Freiwilligen, in ihrem zweijihrigen
Dienst in Entwicklungslindern und Katastrophenge-
bieten mit den Menschen vor Ort gemeinsam einen
praktischen Beitrag zur Entwicklung zu leisten, in be-
sonderer Schirfe. In zunehmender Distanzierung von
der als »Universititsmodell« (vgl. Harrison/Hopkins
1967) bezeichneten Vorbereitung an den Hochschulen
entwickelte das Peace Corps einen alternativen Trai-
ningsansatz, der weniger auf intellektuelles Verstindnis
als vielmehr auf Handlungsfihigkeit in ungewohnten
und uneindeutigen sozialen Situationen abzielte. Die
Akzentverlagerung betraf vor allem die »Meta-Ziele
des Lernansatzes« (Harrison/Hopkins 1967, 438): die
Lernenden sollten darauf vorbereitet werden, selbst
Verantwortung fiir ihren Lernprozess zu iibernehmen,
Lernchancen im Feld zu entdecken und laufend die Re-
levanz des Gelernten fiir ein effektives Handeln vor Ort
kritisch zu iiberpriifen. Als Lernquellen spielten zuneh-
mend Primirerfahrungen in Vorbereitungscamps im
Lanide oder iiber Simulationen und Ubungen erzeugte
Erfahrungen in den Trainings eine Rolle, die die im
Universititsansatz transportierte emotionale Distanz
zum-Gelernten iiberwinden sollten. Die Peace-Corps-
Trainingszentren haben in dieser Zeit vor allem die
Lernvorstellungen der Humarn-Relation-Sensirivity-
Schule verbreitet (Hoopes 1979), die Trainees wurden

u. a. in»sensitivity sessions< und Rollenspielen mit eige-
nen und fremden kulturellen Vorstellungen, Einstel-
lungen und Vorurteilen konfrontiert (vgl. Bennhold-
Sarnaan 2004, 368). Im Zentrum der Trainings standen
erfahrungsorientierte und non-direktive (partizipative)
Lernaktivititen, die vor allem die Personlichkeitsent-
wicklung und weniger den Informationserwerb fordern
sollten, was auch in den vom Peace Corps erstmals her-
ausgegebenen Trainings-Manuals, den vierbindigen
Guidelines for Peace Corps Cross-cultural Training (siehe
beispielsweise Wight/Hammons 1970a, b) zum Aus-
druck kommt.

In der Folgezeit zeigten sich allerdings auch Schat-
tenseiten einer zu einseitigen Orientierung an diesen
Ansitzen. Die Grundidee, die Trainees schon im vor-
bereitenden Training mit der emotionalen Herausfor-
derung realer Kulturbegegnungen zu konfrontieren,
war zwar nicht unplausibel; die konfrontativen Me-
thoden erzeugten allerdings auch Stress und Lernwi-
derstinde in einem Ausmaf}, das manche Trainer nicht
bearbeiten konnten. Hiufig feblte auch einfach der
konzeptionelle Hintergrund, um den Trainees ein tie-
feres Verstandnis fiir interkulturelle Probleme zu ver-
mitteln (vgl. Paige/Martin 1996, 41). Dies war einer der
Griinde fiir eine Hinwendung zu stérker theoretisch un-
terfiitterten Trainingsansitzen seit den 1990er Jahren.

Ein zweiter Grund fiir eine Riickbesinnung auf
fundierte theoretische Konzepte war die zwischenzeit-
lich feststellbare Tendenz zur plakativen Ubervereinfa-
chung interkultureller Trainingsinhalte, die Dahlén in
seiner ethnographischen Untersuchung dem Wirken

- einer im Zuge der Globalisierung neu entstandenen Be-

rufsgruppe von »Interkulturalisten« zuschreibt, die sich
seit den 1980er Jahren vor allem im Industrienmfeld
auf interkulturelle Fortbildungsangebote spezialisiert
hat (vgl. Dahlén 1997, 9). Die Tendenz zur Trivialisie-
rung der Forschungsergebnisse élterer Autoren wie
Mead und Parsons oder jiingerer wie Hall und Hof-
stede erklirt Dahlén mit der Marktsituation dieses
neuen Beratungs- und Trainings-»Gewerbes«: der Pra-
xis musste nicht nur vermittelt werden, dass Kultur ein
identifizierbarer Einflussfaktor ist, der schwerwiegende
Probleme aufwirft (»culture matters«), sondem auch,
dass es sich lohnt, in interkulturelle Lernprozesse zu in-
vestieren. Dazu eignen sich Modelle, die relativ einfach
und plaufibel sind und auch in absehbarer Zeit Lern-
effekte versprechen (vgl. Dahlén 1997, 177).

Seit dep 1990er Jahren ist eine deutliche Riickbe-
sinnu g‘z\iuf den praktischen Nutzen gut ausgearbei-
teter Theorien festzustellen. Zentrale Konzepte inter-
kultureller Trainings wie Kulturkontakt, Kulturstress
oder kulturelles Lernen sind theoretisch differenzier-
ter erforscht worden und haben eine solidere empi-
rische Fundierung erfahren (vgl. Ward 2004). Das
theoretische Fundament des Lernformats »Interkultu-
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relles Training: wurde z.B. durch lerntheoretische
Uberlegungen (vgl. Black/Mendenhall 1990) oder
durch den Bezug auf Akkulturationsmodelle (siche
Landis/Bhawuk 2004) gefestigt. Einzeln¢™Trainings-
einheiten, z.B. zu Fragen der kulturellen Identitit,
werden inzwischen ganz selbstverstindlich auf Uber-
legungen aufgebaut, die auf die Soziale Identitits-
theorie (vgl. Tajfel/Turner 1986) zuriickgehen, das
Thema Anpassungsreaktionen in kulturellen Uber-
gangssituationen wird mit Stress- und Coping-Theo-
rien (siehe Berry 1997) oder anhand der Theorie kri-
tischer Lebensereignisse (vgl. Fillipp 1981) bearbeitet,
Stereotypisierungsprozesse mit.Ergebnissen der.So-
cial-cognition-Forschung (vgl. Fiske/Taylor 1984)
und der Schema-Theorie (vgl. Flechsig 2005, 24-34)
in Verbindung gebracht. Es werden zunehmend auch
theoriegestiitzte Trainings->tools< und -instrumente
(vgl. Paige 2004) eingesetzt: z. B. ein culture assimi-
lator, der sich nicht nur auf berichtete Erfahrun-
gen, sondern auf Forschungsergebnisse zur Individu-
alismus-Kollektivismus-Dimension stiitzt (vgl. Bhawuk
2001), Assessment-Instrumente wie der »Cross Cul-
tural Adaptability Inventory« von Kelley und Meyers
(1999) oder der von Hammer, Bennett und Wiseman
(2003) entwickelte »Intercultura] Development In-
ventory« sowie Wahrnehmungsiibungen und Simula-
tionen, die mit Versuchsanordnungen der Sozialpsy-
chologie arbeiten. Theoretische Fundierung und
erfahrungsorientierte Methodik werden in moder-
nen Trainings nicht linger als Gegensatz gesehen.

Charakteristika interkultureller.Trainings..
im engeren Sinne

Interkulturelle Trainings im einleitend skizzierten
weiteren Sinne konnen von recht unterschiedlichen
interkulturellen Bildungskonzepten ausgehen, wie
z.B. Anti-Rassismus-Programmen, Begegnungskon-
zepten, Kompetenzansitzen oder Diversity-Konzep-
ten. Vor dern Hintergrund einer gewissen Konver-
genz dieser- Ansitze in den letzten zwei Jahrzehnten
(und insbesondere der aus ihnen hergeleiteten Trai-
nings) kann man interkulturelle Trainings im engeren
Sinne als ein besonderes Lernformat definieren, das
durch einen bestimmten Zusammenhang zwischen
Trainingszielen, Trainingsthemen bzw. -inhalten so-
wie dem in interkulturellen Trainings verfolgten Lehr-
Lern-Konzept charakterisiert wird.

Ziele

Interkulturelle Trainings zielen in erster Linie dar-
auf, die Trainees auf eine bestimmte Praxis vorzube-
reiten bzw. zu einer besseren Bewiltigung von Praxis

zu befihigen. Zielgruppen sind meist (berufstitige)
Erwachsene, die sich anhand entsprechender Trai-
ningsinhalte mit Praxisproblemen auseinandersetzen
wollen. Dies bedeutet aber nicht, dass sich interkultu-
relle Trainings auf praktisch-funktionale Aspekte re-
duzieren lassen und ihnen nicht immer auch ein all-
gemeiner Bildungseffekt zu Eigen wire. Der »Begriffc
der interkulturellen Kompetenz scheint sich in der deut-
schen (vgl. Thomas 2003; Thomas/Hagemann/Stumpf
2003), aber auch in der US-amerikanischen Forschung
als »Leitbegriff< (vgl. Bennett/Bennett 2004, 163) und
Umschreibung des generellen Lernziels interkulturel-
ler Trainings.durchzusetzen (sieche auch 1.3).
Interkulturelle Kompetenz lisst sich in erster An-
niherung als ein Biindel von Fihigkeiten beschreiben,
die einen produktiven Umgang mit der Komplexitit
kultureller Begegnungs- bzw. Uberschneidungsitua-
tionen erlauben. Es geht — analog zu Habermas’ Kon-
zept der kommunikativen Kompetenz (1971) — um
Fahigkeiten, die ein Gelingen der Kommunikation
bzw. Interaktion zwischen Ego und Alter ermog-
lichen, wobei »Gelingen< sowohl Uberschreitung und
Bewiltigung von Differenz(en) als auch Wahrung von
Identitéit(en) beinhaltet. Anhaltspunkte fiir den Ein-
satz interkultureller Kompetenzen sind nach Brislin
und Yoshida (1994b), dass ein Akteur trotz kulturel-
ler Unterschiedlichkeiten zwischen den Interaktions-
partnern und auch unter als fremd empfundenen Si-
tuations- und Kontextbedingungen
+ subjektive Zufriedenheit mit seiner Situation zu
entwickeln versteht,
+ seine Ziele bzw. Aufgaben erfolgreich verfolgen
~bzw. erfiillen kann und.
- tragfihige und wechselseitig befriedigende soziale
Kontakte eingehen kann.
Erfolgreiche Zielverfolgung und wechselseitig befriedi-
gende soziale Kontakte sind aber nur erreichbar, wenn
ein Akteur in der Lage ist, den fremdkulturellen Kon-
text und die darin geltenden Anforderungen richtig zu
deuten, Interaktionen nicht nur auf der Sach-, sondern
auch auf der Beziehungsebene erfolgreich zu steuern
und die unter den verwirrenden Bedingungen sich
itberschneidender Bedeutungshorizonte entstehenden
Identititsfragen zu bewaltigen (vgl. Black/Mendenhall
1990). Es ist diese Ausrichtung auf Handeln (und eben
nicht blof auf Verstehen), die Kompetenzen wie bei-
spielsweise Fahigkeiten des Umgangs mit ambivalen-
ten Eindriicken, der Stressbewiltigung, der Entschliis-
selung fremdkultureller Bedeutungsmuster sowie der
kommunikativen Herstellung von Verstindigung:in
den Vordergrund riickt; Kompetenzen, die weniger
gut in einem klassischen Seminarsetting, sondern eben:
eher in einem Training gefordert werden kénnen:
Trainingsziele, die in den iblichen Lernzielkate::
logen (ausfiihrlich dazu Paige/Martin 1996) genantit
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werden, sind haufig einseitig an der kulturellen Diffe-

renzthematik orientiert und tragen der inzwischen er-

forschten Vielschichtigkeit interkultureller Kontakt-

situationen zu wenig Rechnung. Krewer (1994, 147)

weist schon darauf hin, dass interkulturelle Interak-

tionen zumindest auf den folgenden vier Ebenen ana-

lysiert und im Trainingszusammenhang berticksich-

tigt werden sollten:

+ auf der Ebene der iibergreifenden kulturellen Be-
deutungssysteme,

« aufder Ebene der Identifikation mit Organisations-
und Gruppenzugehorigkeiten,

+ auf der Ebene der unverwechselbar persénlichen
(biographischen) Orientierungen sowie

+ auf der Ebene des strukturellen und situativen Kon-
textes (zu dem u. a. die Macht- und Ressourcenver-
teilung, aber auch die Frejwilligkeit oder Unfreiwil-
ligkeit des Kulturkontakts sowie seine Dauer und
Art gehoren).

Solche Differenzierungen einzubeziehen, vermeidet die

Gefahr einer kulturalistischen Engfithrung von Trai-

ningsprogrammen und 6ffnet sie fir die Prozessper-

- spektive des interkulturellen Lernens, die Kultur(en)

dynamisch interpretiert und auf eine Flexibilisierung

des Umgangs mit Differenzen unter verschiedenen

Bedingungen hinarbeitet (vgl. 4.5).

Inhalte

Eine abschliefende Auflistung von Themen und In-
halten, die Gegenstand interkultureller Trainings sein
sollten, ist angesichts unterschiedlichster Praxispro-
bleme, des variierenden Trainingsbedarfs und unglei-
cher Lernvoraussetzungen der Trainees kaum leistbar.
Allerdings sind auf einer sehr allgemeinen Ebene ei-
nige typische Inhalte interkultureller Trainings aus den
oben genannten Zielvorstellungen ableitbar. Es geht
nach Cushner und Brislin (1997, 2) zunichst darum,
dass Trainees

a) Bewusstheit von Kulturphdnomenen entwickeln,
‘i‘nsbesondere Bewusstheit ihrer eigenen Kultur, ihrer
Differenz zu anderen Kulturen und der Effekte, die sie
in der Interaktion unter verschiedenen Randbedin-
‘gungen ausldst;

b) relevante Konzepte kennenlernen, die unter-
gchiedlichste Kulturkontaktsituationen und die sich
daraus entwickelnden Prozesse verstindlich machen;

c) mit dem Aspekt der emotionalen Herausforde-
rung solcher Situationen vertraut werden sowie

d) verschiedene Fihigkeiten entwickeln und iiben
Kkénnen, die die Bewiltigung von Kulturkontaktsitua-
tionen erleichtern.

Eine Kklassische Unterscheidung differenziert hier
zwischien kulturiibergreifenden (culture-general) und
Kilturspezifischen Trainingsinhalten (culture-specific),

die man sowohl auf Wissen als auch auf Fihigkeiten

beziehen kann. Um eine Vorstellung von kulturiiber-

greifenden Inhalten zu gewinnen, kann man auf drei
von Gudykunst und Hammer (1983, 147) benannte

Themenbereiche verweisen, die nach ihrem Vor-

schlag — er stammt allerdings ganz deutlich noch aus

der Differenzperspektive — einen basalen Referenzrah-
men fiir das Verstandnis interkultureller Begegnungs-
prozesse bilden sollten:

* Konzeptionelle bzw. theoretische Grundlagen: voraus-
gesetztes Kulturverstindnis, Kultur und Persénlich-
keit, Enkulturation und Akkulturation, Fragen der
kulturellen Identitit.

* Phidnomene und Probleme der Kulturbegegnung:
psychologische Reaktionen, Kulturverunsicherung,
Kulturstress, Adaptionsprobleme, interkulturelles
Lernen.

» Interkulturelle Kommunikation zwischen Personen
und zwischen Gruppen: Einfluss und Bedeutung des
Raktors Kultur in der interpersonalen Kommuni-
kation, in Wahrnehmungs- und Stereotypisierungs-
prozessen.

Solchen kulturiibergreifenden Wissensbestandteilen

korrespondieren bestimmte skills, die z. B. in der Aus-

balancierung von widerspriichlichen Anforderungen,
in der Fihigkeit, sich mit schnellen Bewertungen zu-
riickzuhalten, im Aufbau realistischer Erwartungen
usw. bestehen konnen. Zu diesen skills gehdrt notwen-
dig auch die Fihigkeit, Wechselwirkungen zwischen
bestimmten sozialen, personalen und kulturellen Ein-
flussfaktoren erkennen und in Entscheidungs- und
Handlungssituationen identifizieren und beriicksich-
tigen zu konnen. Generell gehért zu den kulturiiber-
greifenden skills eine gesteigerte Reflexivitdt, die F4-
higkeit, jeweils die Metaebene einbeziehen zu kénnen,
was je nach Teilnehmerschaft eines Trainings auch be-
inhalten kann, die Implikationen zugrunde liegender

Kulturkonzepte und kulturtheoretischer Ansitze be-

denken zu kénnen.

Kulturspezifische skills bestchen demgegeniiber in
der Fiahigkeit, im Umgang mit einer bestimmten Be-
gegnungskultur hiufige oder iibliche Verhaltenswei-
sen richtig interpretieren und wenigstens in Ansitzen
auch selbst in die Interaktion einbringen zu kénnen.
Kulturspezifisches Wissen vermitteln zu wollen, fiihrt
zwangsldufig in die Schwierigkeit, aus Tausenden und
Abertausenden groBer und kleiner Besonderheiten
einer Kultur eine Auswahl treffen zu miissen. Ein
Training soll und kann schlieflich kein Ethnologie-
studium ersetzen. Aus Vereinfachungsgriinden arbei-
ten Trainingsprogramme bevorzugt mit Konzepten,
die kulturelle Eigenheiten nicht unter dem Blickwin-
kel der Einzigartigkeit einer Kultur und aus ihrer
Sicht (emic), sondern auf einer hoheren Abstraktions-
ebene von aufien (etic) als Spezialfall kulturiibergrei-
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fender Muster oder Figuren betrachten. Friihe Bei-
spiele solcher >Kulturerfassungsansitze« (vgl. Képpel
2002) sind die Modelle Halls zu Kommunikationsstilen
(high vs. low-context) und zur Zeitorganisation (rmorno-
chron vs. polychron), Kluckhohn und Strodtbecks
(1961) Unterscheidung grundsitzlicher Wertorien-
tierungen sowie Stewarts recht dhnliche Klassifizie-
rung menschlicher Grundorientierungen (Aktivitits-,
Sozial-, Selbst- und Weltorientierung), die er als Ko-
ordinatensystem benutzt, um andere Kulturen von
typischen Orientierungen der amerikanischen Mittel-
schicht abzugrenzen (vgl. Stewart 1972). Einer der
erfolgreichsten, aber auch umstrittenen Versuche,
nationale Kulturen weltweit in eine Kulturtaxono-
mie einzuordnen, ist das von Hofstede (1980) entwi-
ckelte Modell der sog. Kulturdimensionen. Obwohl
der empirische Geltungsgrad vieler dieser Ansitze
nicht gekldrt ist, liefern sie als Modelle miglicher
kultureller Handlungsorientierungen und -priferenzen
einen auflerordentlich wertvollen Beitrag zum-Ver-
standnis der in Kulturkontakten entstehenden Span-
nungen. Unter didaktischen Gesichtspunkten bieten
solche Modelle die Moglichkeit, im Training mit
Kontrastwahrnehmung zu arbeiten und Lernprozesse
von duflerst vereinfachten zu komplexen. Strukturen
zu fihren. Ubungen mit kulturellen Modelliiberle-
gungen wirken auch der Gefahr einer homogenisie-
renden und essentialistischen Interpretation von (Her-
kunfts-)Kultur entgegen (1.1).

Da in interkulturellen Trainings nicht nur abstrakte
Einsichten vermittelt, sondern in der Lernsituation
Transfermoglichkeiten auf zukiinftige Realsituationen
angelegt werden sollen, besteht eine weitere wichtige
Auswahl- und Vereinfachungsméglichkeit bei der Ver-
mittlung kulturspezifischer Inhalte darin, auf solche
Themen zu fokussieren, die den Trainees in ihrer be-

ruflichen Alltagspraxis bereits als Irritationen oder
Konflikt begegnet sind oder mit grofler Wahrschein-
lichkeit begegnen werden. Die Verwobenheit oder
aber kritische Brechung kultureller Orientierungen
mit konkreten berufsfeldbezogenen Fachanforderun-
gen von Lehrern, Polizeibeamten, Verwaltungsmitar-
beitern oder Arzten stellt eine eigene Herausforde-
rung an die inhaltliche Gestaltung von interkulturellen
Trainings dar.

Lehr-Lernkonzept

Eine Besonderheit interkultureller Trainings ist, dass
sie Instruktionslernen und Konstruktionslernen mit-
einander verschrinken miissen (Abb. 1; vgl. Rein-
mann-Rothmeier/Mandl 1997, 359 und 366). Das In-
struktionsparadigma ist bestimmend fiir themen- und
sachorientierte Lernformate wie die klassische uni-
versitire Vorlesung. Die >Vermittlunge erfolgt ibli-
cherweise iiber eine vom Lehrenden erarbeitete Pri-
sentation des allgemeinen Wissensstandes zu einem
Sachthema, die sich-dem Lernenden als zu rezipie-
rende Sekundirerfahrung darstellt. Die Lerninhalte
werden hier vom Fach- oder Sachbezug her systema-
tisiert und vom Lehrenden didaktisiert. Das Konstruk-
tionsparadigma setzt dagegen auf von der Person des
Lernenden ausgehende Lernaktivititen, mit denen
meist Primirerfahrungen verarbeitet werden. Hier
tiberwiegt »entdeckendes Lernen«, d.h. der Lernweg
orientiert sich an subjektiven Bedeutsamkeiten und
Perspektiven (vgl. Lompscher 1998, 289 f.), die Lern-
inhalte werden von den Problem- und Handlungs-
orientierungen des Lernenden bestimmt. ‘
Im Vergleich zu anderen Lernbereichen sind im Feld
des interkulturellen Lernens der subjektive Hinter-
grund der Lernenden, ihre (kulturelle) Deutungsmacht

Instruktion

» Der Lehr-Lernzusammenhang wird
vom Lehren her konzipiert; Lehren
ist im wesentlichen Transfer von *
Wissensbestinden.

» Die Lehrenden vermitteln und pra-
sentieren neuere Lerninhalte.

= Lernen ist passive Rezeption
und orientiert sich an der Anfor-
derungsstruktur des Lern-
gegenstandes.

« Lernen erfolgt linear und
systematisch.

+ Lerninhalte sind Wissenssysteme,
die in ihrer Entwickiung abge-
schlossen und klar strukturiert
sind {= eher aligemeines Wissen}.

TRAINING

Konstruktion

- Der Lehr-Lernzusammenhang wird
vom Lernen her konzipiert. Lernen ist
ein Prozess der Wissenserschliebung. ...
und Wissensgenerierung.

+ Die Lehrenden unterstitzen und
moderieren den Lernprozess.

« Lernen ist aktive und konstruktive
Produktion und orientiert sich an sub-
jektiven Sinnsetzungen des Lerners.

« Lernen erfolgt multidimensionai und
systemisch.

- Wissen ist unabgeschlossen und ab-
hangig von individuellen und sozialen
Kontexten {= bevorzugt Handlungs-
wissen).

Abb. 1; Training zwischen Instruktion und Konstruktion
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und ihre Haltung zum Lernen fir den Lernerfolg von
exzeptioneller Bedeutung. Fiir die Lernsituation para-
digmatisch ist nicht der junge und unerfahrene Lerner,
der von einem Sachthema oder Fachgebiet wenig bzw.
nichts weif, sondern der in einem Berufsfeld erfahrene
Erwachsene, der mit seinem bisherigen Handlungswis-
sen positiv anerkannt werden will (siehe auch 1.11).
Kennzeichnend ist, dass sich Trainingsinhalte nicht als
an den Teilnehmerhorizont unmittelbar anschlussfahig
erweisen, also.der Kern des interkulturellen Lernpro-
zesses transformativer Natur (vgl. Mezirow 1991) ist
und eine bisherige Perspektiven iiberschreitende Form
des Lernens darstellt. In Trainings werden also nicht —
dem »Primat der Instruktion« (Reinmann-Roth-
meier/Mandl 1997, 359) folgend — lediglich Wissens-
transfers organisiert, sondern Anregungen und Hilfen
zur schrittweisen Umstrukturierung von Deutungssys-
temen geliefert. Besonderes Gewicht erlangen hierbei
aktivierende und explorative Methoden sowie Materia-
lien . und Medien, die dem Lernenden die Einnahme
neuer Perspektiven erleichtern. Dadurch dndert sich
naturgeméf3 auch die Rolle des sVermittlers¢; seine Auf-
gabe besteht nun primir in der Gestaltung anregender
Lernumgebungen, der Initialisierung und Moderation
des Lerngeschehens und der Lernberatung. In dieser
»Verschiebung des Aktivitdts- und Gravitationszen-
trums (von Bildung) von den Pidagogen zu den Adres-
saten hin« (Kade/Seitter 2002, 91) liegt die eigentliche
Bedeutung des Trainingsformats.

Interkulturelle Trainings miissen allerdings auch
Wissen vermitteln; es steht jedoch weniger die ab-
strakte Wissens~Vermittlung« als vielmehr die Ge-

nerierung praxis- und feldrelevanten Struktur- und
Handlungswissens im Vordergrund. Dabei wird Wis-
sensgenerierung mit Moglichkeiten des Erfahrungsler-
nens verbunden: einerseits iiber vom Trainer antizipier-
bare, durch Ubungen und Simulationen erzeugte sog.
strukturierte Erfahrungen (vgl. Pfeiffer/Ballew 1988),
andererseits durch das von den Teilnehmern in das
Training eingebrachte Praxiswissen, das in der Grup-
pe berufserfahrener Lerner reflektiert und unter Ein-
beziehung interkultureller Gesichtspunkte neu justiert
werden muss. Mit diesem Grundarrangement verab-
schieden sich interkulturelle Trainings von allen pida-
gogischen Machbarkeitsmythen und dem »Lehr-/Lern-
kurzschluss« (Holzkamp 1993, 387), also von der
Vorstellung, dass Lernen lediglich in der Aufnahme
von Gelehrtem bestehen kénnte.

Entwicklung interkultureller Trainings:
Prozess- und Produktqualitat

Angesichts einer boomenden Entwicklung auf dem
Markt interkultureller Trainings stellt sich iber die
grundlegende inhaltliche Charakterisierung interkul-
tureller Trainings hinaus die Frage nach der Qualitit
von Trainings. Dazu soll im Folgenden auf eine einfa-
che Unterscheidung von Qualititsdimensionen (Pro-
zess-, Produkt- und Strukturqualitit von Trainings)
zuriickgegriffen werden, die auf Donabedian (1982)
zuriickgeht,

Das folgende -Ablaufdiagramm (Abb. 2; dhnlich
Pusch 1994) gibt eine idealtypische Schrittfolge bei

__| Bestimmung der | __
Trainingsziele

Kiérung der
Auftraggeber-
interessen

Einschatzung der
Ressourcen &
Widersténde

Identifizierung
* der Zielgruppe

Festlegung

Trainings-
I

Forthildungs-

Evaluation

der inhalte

veranstaltung

. Bedarfskiarung

|| Geplanter Verlauf | |

- | Analytische

il. Programmentwickiun
Vorphase 9 9

£
Ermittlung der des Lernprozesses
Berufsfeldspexzifik
1 £
Auswah! der g,-«"
- Methoden & ' =
Medien

Uberarbeitung .

IV. Evaluierung &

Hl. Durchfithrung Justi
ustierung

Abb: 2: Schritte bei der Entwicklung eines Trainingsprogramms.
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der Entwicklung eines interkulturellen Trainings-

programms wieder, anhand derer sich dessen Pro””
zessqualitit diskutieren ldsst. Man kann vier Phasen

unterscheiden, die jeweils eigene Aufgaben und Qua-

lititsanforderungen stellen: (1) die analytische Vor-

phase, (2) die Phase der eigentlichen Programment-

wicklung, (3) die Durchfithrungsphase und (4) die

Evaluations- und Justierungsphase.

(1) In die analytische Vorphase gehort vor allem die
Ermittlung der Feldgegebenheiten, der Auftraggeber-
interessen und des-Trainingsbedarfs-der Zielgruppe.
Die Trainingsentwicklung beginnt mit dem Versuch,
Informationen iiber die Zielgruppe und ihren Trai-
ningsbedarf zu bekommen, also ein realistisches Bild
von den kulturellen Orientierungen, den interkul-
turellen Vorerfahrungen, den aktuellen Motivlagen,
Lernméglichkeiten und Lernwiderstinden der poten-
tiellen Teilnehmer zu erhalten und sich fiir eine ent-
sprechende Rekrutierungsstrategie fiir das Training
zu entscheiden. Je nach Rekrutierungsmodus kénnen
Teilnehmer mit grofler oder weniger ausgeprigter
Adaptionsbereitschaft oder auch Teilnehmer mit Ab-
wehrhaltungen, die einen Trainingsbedarf vollig ne-
gieren, in einer Veranstaltung tiberwiegen. Das Trai-
ning wird von den Teilnehmern vor dem Hintergrund
solcher Einstellungen urid Motivlagen duferst unter-
schiedlich wahrgenommen und als Lernchance ge-
nutzt. Der Trainingsbedarf kann aber auf keinen Fall
nur aus Sicht der Trainingsteilnehmer bestimmt wer-
den: die Trainingsentwickler miissen auch Auftragge-
bervorstellungen berticksichtigen und-sollten auch die
interkulturellen Kontaktpersonen bzw. die Klienten
der Trainees (z.B. die Kundschaft einer Kommunai-
verwaltungsstelle) bei der Bedarfsformulierung ein-
beziehen. Dies ist insbesondere fiir diejenigen Berufs-
bereiche eine grofie Herausforderung, fiir die bislang
noch keine Ergebnisse einer Trainingsforschung und
keine ausgearbeiteten Trainingsprogramme vorliegen.

(2) In der Entwicklungsphase geht es vor allem um
die Konkretisierung der Trainingsziele und Trainings-
inhalte, um die Auswahl dazu passender Methoden
sowie um das Programmdesign.

Zur Konkretisierung der Trainingsziele und -inhalte
schligt Pedersen (1988, 30) vor, jedes Training unter
den bereits genannten drei Aspekten Kulturbewusst-
heit, Wissensvermittlung und Verhaltensinderung zu
planen. Der Trainingsansatz von Brislin und Yoshida
(1994b) stellt zusitzlich die Bedeutung emotionaler
Herausforderungen heraus und widmet diesem As-
pekt eine eigene Trainingsphase. Ob nun emotionale
Reaktionen im Zusammenhang mit Fremdkulturkon-
takt ein durchgéingiges Thema sind oder niir in einer
Phase des Trainings vertieft behandelt werden — ent-
scheidend ist, dass Trainingsprogramme eine an den
genannten Aspekten orientierte Tiefenstruktur erhal-

ten sollten. So konnen z. B. bei der Entwicklung einer
Trainingsreihe in jedem einzelnen Training alle vier
Aspekte vorkommen, jedoch im Programmaufbau ein
jeweils anderes Gewicht erhalten. Ein erstes Sensibili-
sierungstraining wiirde beispielsweise einen Schwer-
punkt auf die Komponente Kulturbewusstheit, ein
Training zu den Praxiskonflikten in einem Sozialamt
den Schwerpunkt auf die Identifizierung von Inter-
aktionsmustern und den Aufbau und die Eintibung
neuer Verhaltensweisen legen.

Zur Auswahl von Trainingsmethoden haben Black
und Mendenhall (2000) ~ ausgehend von der Theorie
des sozialen Lernens von Bandura — verschiedene Me-
thoden nach ihrer Trainingsintensitit (training rigor)
geordnet. Kerngedanke ist, dass Methoden in sehr
unterschiedlichem Mafle Aufmerksamkeit erzeugen
und Erinnerungseffekte ausldsen. Methoden wie ein
miindliches Briefing, eine Vorlesung oder Buchlektiire,
aber auch Filme oder Fallstudien wirken demnach we-
niger intensiv als z.B. Rollenspiele, Felduntersuchun-
gen oder Simulationen (vgl. ebd., 453). Die Problema-
tik solcher Sortierungen liegt darin, dass Methoden an
sich eine bestimmte >Eigenschaft« oder Wirkung zu-
geschrieben wird. Tatsichlich ist das Potential einer
Methode aber nur im Kontext einschitzbar. Eine Viel-
zahl von Einflussfaktoren kommt in Betracht, wie
Vorerwartung und Lernorientierung der Teilnehmer,
Bekanntheit der Methode, Dauer des Trainings oder
Platzierung der Methode im Trainingsablauf. In jedem
Training wird also die Methodenwahl nach solchen

-und.-weiteren. Kriterien wie Transportfahigkeit. einer

Methode in Bezug auf bestimmte Inhalte, Methoden-
kompetenz des Trainers, Motivation der Teilnehmer,
Methodenwechsel etc. erfolgen miissen. Prinzipiell
kommen alle Methoden der Erwachsenenbildung und
insbesondere Methoden des interkulturellen Lernensin
Frage, die beispielsweise implizit Gelerntes und still-
schweigende kulturelle. Annahmen sichtbar machen
oder strukturierte Erfahrungen zu interkulturellen
Konflikt-Themen erméglichen (ausfithrlicher dazu
Grosch/Grof3/Leenen 2000). Inwieweit neuere Metho-
den wie computerbasierte Simulationen oder Online+
Instrumente — Fowler und Blohm sprechen in ihrem
Uberblicksartikel (2004) diesbeziiglich sogar von »mo-
dernen: im Gegensatz zu traditionalen Methoden —sich
im Trainingseinsatz bewihren werden, ist vollig offen.

Unter der Entwicklung des Programm-Designs Ver-
steht man die Anordnung von Trainingsinhalten und
Trainingsmethoden in einem die spezifischen Pro-
grammziele und Programmbedingungen berticksich-
tigenden ausgewogenen Lernarrangement (vgl. Gudy=
kunst/Guzley/Hammer 1996, 61). Das Design-sol
also —vom Lernbedarf, den Ternmaglichkeiten, Le
priferenzen und Lernwiderstinden der Teilnehni r
ausgehend — Themen in eine sinnvolle inhaltlich und
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zeitlich gestufte, methodisch durchformte Abfolge
(vgl. Pusch 1994) bringen. Qualititsstandards des De-
signs sind z.B. thematische Stringenz, Passung zwi-
schen Themen und Methoden, >Weichheit« in den
Phaseniibergingen, sowie Balance zwischen Heraus-
forderung und Unterstiitzung der Lernenden. Design-
entscheidungen fallen allerdings nicht deduktiv, allein
an Kriterien crientiert, sondern sind eher kreative
Leistungen auf der Basis von Expertenwissen; Levy
(1995) verweist auf das dazu notwendige >Fingerspit-
zengefiihlc und bezeichnet die Komposition des Trai-
nings als eine »Kunst«.

(3) Angesichts der komplexen Anforderungen, die
an eine professionelle Durchfithrung von Trainings-
programmen gestellt werden, ist es bemerkenswert,
wie einseitig sich der Versuch der Qualititsbeurteilung
meist nur auf die Ziele, die Inhalte oder die eingesetz-
ten Methoden eines Programms richtet, die Trainer-
qualitit aber von der fachlichen Diskussion ausge-
klammert wird. Paige (1996) ist einer der wenigen, der
solche Anforderungen in seinem Uberblicksartikel un-
ter den Aspekten Trainerwissen, Trainerkénnen, Trai-
nerpersonlichkeit und ethische Standards abhandelt.
Defizite in der Professionalitit der Trainer kénnen sich
im Training in einer Uberforderung der Trainees, im
nicht professionellen Umgang mit Lernwiderstinden
und Emotionen oder in einem zu rigiden Festhalten an
geplanten Programmablédufen niederschlagen.

Paige und Martin stellen noch in der zweiten Auflage
des »Handbook of Intercultural Training« fest (1996,
42 & 56), dass die Professionalitét der Trainer mangels
einer entsprechenden Lizensierungs-/Akkreditierungs-
politik der Berufsverbinde noch immer zu wiinschen
tibrig lasst. Angesichts der Kumulation von Anforde-
rungen, die inzwischen aus den unterschiedlichsten
Disziplinen und Kompetenzfeldern (sozialwissen-
schaftlichen, interkulturellen, padagogischen, psycho-
logischen) an die Professionalitit eines interkulturellen
Trainers gestellt werden, scheint dies ein grundsitz-
licheres Problem zu sein, das moglicherweise erst durch
eine eigene universitire Ausbildung zu 16sen sein wird.
. (4) Die Ablaufsysternatik von Pusch (1994, 117) setzt
nach einer den Programmzyklus abschliefenden Eva-
Iuation (siehe ausfiihrlich 3.15) eine dann notwendige
»Justierung¢ des Trainingsprogramms an, die der Kor-
rektur von Fehlschldgen oder suboptimaler Zielerrei-
chung dienen soll. Offensichtlich vermischen sich hier
zwei mogliche Konzepte von Evaluation: erstens for-
mative Evaluation, der zufolge es darauf ankommt,
den Prozess der Entwicklung und Durchfithrung eines
Trainingsprogramms kritisch zu begleiten, Fehler zu
cken und daraus zu lernen; zweitens summative
ation, die zum Abschluss eines Programms — und
st.mit Blick auf die Auftraggeber — besonderen
Wert auf die Ergebnis-Sicherung legt.

Da der Aufwand eines Trainingsprogramms einen
gewissen Legitimationsdruck erzeugt, ist die Erfassung
der Produkt- oder Ergebnisqualitiit von interkulturel-
len Trainings haufig von grofler Bedeutung. Die Mog-
lichkeiten, sich solcher Trainingseffekte empirisch zu
vergewissern, sind allerdings ~ wie in der Bildungs-
forschung generell — begrenzt. In einem ersten Schritt
ist zu kldren, was denn iiberhaupt als Erfolg interkul-
tureller Trainings gewertet werden soll. Nach der klas-
sischen Unterteilung von Kirkpatrick (1998) kénnen
Trainingseffekte auf folgenden Ebenen unterschieden
werden (Tab. 1):

Akzeptanz des Trainings bei

1 reaction: .
den Teiinehmern

2 learning: tatsachliche Lernerfoige

Transfer der erworbenen Kompetenzen

3 behavier: in der Praxis

Ruckwirkungen des Trainings auf

4 resufts: o
der organisationalen Ebene

Tab. 1: Evaluationsebenen nach Kirkpatrick (1998)

Mendenhall, Stahl, Ehnert, Oddou, Osland und Kiihl-
mann (2004) konnten in ihrem Uberblick iiber Eva-
luationsstudien von interkulturellen Trainings >Effek-
tivitatc eindeutig nur auf den ersten zwei Ebenen
nachweisen. Dies beweist nicht die Ineffektivitit von

" Trainings auf den Ebenen drei und vier, sondern ver-

weist vielmehr auf das Problem, solche Effekte im

weiteren sozialen Raum noch identifizieren und zwei-

felsfrei zuordnen zu kénnen. Eine »summative< Trai-
ningsevaluation steht grundsitzlich vor folgenden

Schwierigkeiten:

» Nachhaltige Trainingseffekte miissten, vor allem
wenn sie zukiinftiges Verhalten der Trainierten be-
treffen, in deren normaler beruflicher Alltagspraxis
beobachtet und maglichst sogar von den Interak-
tionspartnern der Trainees beurteilt werden. Eine
solche experimentell kontrollierbare Praxis, in der
sich Trainingseffekte derart isolieren liefen, ist fiir
die mejsten Berufsfelder aber nicht herstellbar.

+ Interkulturelle Trainings sind ~ auch wenn sie als
modulare Angebote gedacht sind und vergleichba-
ren Qualititskriterien gehorchen — keine Standard-
produkte, die unabhingig von der Teilnehmerschaft
oder von der Kunstfertigkeit der Trainer zu repro-
duzierbaren Ergebnissen fithren. Es gehort eben ge-
rade zur Trainerprofessionalitit, je nach Teilneh-
merkreis oder je nach Entwicklungsdynamik eines
Trainings mit Materialien und Ubungen variieren
zu kénnen, was die Vergleichbarkeit von Trainings
massiv einschrinkt.
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« Trainings finden in einem organisationalen Umfeld
und einem situativen Kontext statt, der erheblichen
Einfluss auf den Verlauf des Trainings und seine
Auswirkungen hat: So kann beispielsweise die Zu-
sammensetzung der Trainingsgruppe (vgl. Rober-
son/Kulik/Pepper 2001) oder das aktuelle interkul-
turelle Klimacin der Organisation ebenso eine Rolle
spielen wie eine uneingeschrinkte oder véllig feh-
lende Unterstiitzung seitens der Organisationslei-
tung (vgl. Rynes/Rosen 1995). Auch rsachfremde«
Einfliisse, wie z.B. eine gerade angelaufene organi-
satorische Umstrukturierung, konner Trainings-
effekte massiv tiberlagern.

Summative Evaluationen kénnen trotz alledem fiir eine

strategisch ausgerichtete intetkulturelle Personalent-

wicklung wie fiir die Trainingsforschung von groflem

Wert sein. Anzustreben sind Evaluationen, die iiber

die FErfassung standardisierter Trainingswirkungen

hinausgehen und multiperspektivisch ausgelegt sind,

Selbst- und Fremdeinschitzungen, quantitative und

qualitative Daten miteinander in Beziehung setzen so-

wie Erhebungsergebnisse zu unterschiedlichen Zeit-
punkten miteinander vergleichen.

In der Praxis fithrt eine gewisse Fixierung auf das
Konzept der summativen Evaluation dazu, die Mog-
lichkeiten einer formativen Evaluation zu unterschit-
zen bzw. nur unzureichend zu nutzen. Die formative
Evaluation richtet sich auf den gesamten Prozess von
Voruntersuchung, Entwicklung, Durchfithrung und
Revision eines Trainingsprogramms. Die Justierung
des Trainingsprogramms erfolgt also nicht als abschlie-
Rende:Mafinahme, sondern ist-als laufende-Dauerauf:
gabe im Sinne einer begleitenden Qualitatssicherungs-
strategie (vgl. Leenen/Grof3/Grosch 2005, 273-292)
zu betrachten.

Zur Stukturqualitat interkultureller Trainings

Unter dem' Gesichtspunkt der Strukturqualitit sind
Rahmenbedingungen interkultureller Trainings zu the-
matisieren, die ithre Nachhaltigkeit entscheidend be-
einflussen. Zwar ist nicht auszuschlieffen, dass auch ein
singuldres und zeitlich sehr begrenztes Bildungsange-
bot langfristige Konsequenzen haben kann. Sehr viel
wahrscheinlicher ist jedoch, dass eine >Stand-alone-
Losunge in ihrer Lernwirkung verpufft bzw. in einer
Organisation folgenlos bleibt, weil eine Einbettung in
strategisch ausgerichtete Konzepte der Personal- und
Organisationsentwicklung fehlt. So sollten beispiels-
weise bei Auslandsentsendungen von Unternehmen
vorbereitende Trainings mit Mafinahmen verschrankt
werden, die den Arbeitsaufenthalt begleiten; dazu kén-
nen Kontakt- und Mentorenprogramme gehoren, Se-
minare fiir begleitende Familienangehérige oder Coa-

ching-Angebote (6.5) zur Bewiltigung von Reentry-
Problemen gegen Ende des Aufenthaltes. Grundsitzlich
ist eine Verkniipfung der individuellen Entwicklungs-
und Karriereplanung mit betrieblichen Personalstrate-
gien erforderlich (vgl. 5.1); vor diesem Hintergrund
entfalten dann auch Trainingsmafinahmen eine vollig
andere Wirkung. Das von den Expatriates (4.4) erwor-
bene Wissen sollte zudem systemnatisch erhoben und in
betriebliche Wissensmanagementsysteme eingespeist
werden. Wihrend bei Auslandsentsendungen das Feh-
len einer solchen interkulturellen Personalpolitik durch
hohe Abbruchraten, Kiindigungen oder Unzufrieden-
heit von Riickkehrern offenkundig wird, kann eine
fehlende Diversitétsstrategie in einer inlindischen Or-
ganisation mit multikultureller Belegschaft trotz hoher
sozialer Kosten lange unbemerkt bleiben. Das trifft ins-
besondere auf Organisationen zu, die nicht unmittelbar
den Skonomischen Zwingen des Marktes ausgesetzt
sind (wie z. B. 6ffentliche Einrichtungen und Behdrden;
vgl. 5.13;-5.16). In vielen Organisationen besteht auch
die Gefahr, dass interkulturelle Trainings aus Griinden
politischer Opportunitit und um der kurzfristigen
Aufenwirkung willen angeboten werden, nicht aber
um eine Lernbewegung in der Organisation anzusto-
Ren. Fiir eine nachhaltig wirksame interkulturelle Lern-
strategie mussen der Verdnderungsbedarf in der Orga-
nisation und darauf aufbauend Entwicklungsziele auf
verschiedenen Ebenen benannt werden. Dies kénnen
beispielsweise auf der individuellen Ebene eine gestei-
gerte interkulturelle Sensibilitdt und Problemwahrneh-
mung sein, auf der Gruppenebene eine Reduktion von

‘Gruppenspannungen und auf der Organisationsebene

eine bessere Inklusion von Minderheiten in bestimm-
ten Positionen, Der Stellenwert und die Platzierung
von Trainingsmafinahmen ist dann im Rahmen eines
solchen breiter und tiefer angelegten Change Manage-
ment-Prozesses in-der Organisation zu kliren (vgl.
Bhagat/Prien 1996, 226; siehe auch 5.1; 6.7). In einer
solchen Gesamtschau wird deutlich, dass sich interkul-
turelle Lernprozesse im Organisationskontext in kom-
plexen >Lernspiralen« vollziehen; Trainings spielen als
ein Weiterbildungsformat eine wichtige Rolle, entfalten
ihr Potential aber nur im Konzert mit anderen Lern-
und Entwicklungsprozessen.
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