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1. Einleitung

SUSANNE HELD & MIRIAM SCHREITER

Der vorliegende Band wirft einen Blick in verschiedene Forschungs-
felder, die an der Professur Interkulturelle Kommunikation der
Technischen Universitdt Chemnitz in den letzten Jahren von Studie-
renden im Masterstudiengang ,Interkulturelle Kommunikati-
on/Interkulturelle Kompetenz‘ bearbeitet wurden. Er verfolgt das
Ziel, die Ergebnisse dieser Untersuchungen einer interessierten Of-
fentlichkeit zuginglich zu machen und kann anderen Studierenden,
Lehrenden und Forschenden, die Forschungsarbeiten in den darge-
stellten Bereichen durchfiihren, als Anregungen fiir ihre eigenen
Projekte dienen.

Der Masterstudiengang ,Interkulturelle Kommunikation — Interkultu-
relle Kompetenz® existiert seit 2006. Er zeichnet sich durch einen
interdisziplindren Ansatz und eine konsequente Forschungsorientie-
rung aus. Ein Forschungsaufenthalt im Ausland in Form einer Ex-
kursion und ein zweisemestriges Lehrforschungsprojekt sind
elementare Bestandteile des Studiengangs, den eine Vielzahl der
Studierenden mit einer empirischen Forschungsarbeit abschlieft.
Trotz seiner Interdisziplinaritét, die per se an das Fach der Interkultu-
rellen Kommunikation geknlipft ist, lag in den Jahren 2006 bis 2014
mit Jirgen Straub und Ame Weidemann ein theoretischer Schwer-
punkt innerhalb des Studiengangs auf kultur- und handlungspsycho-
logischen Perspektiven. Die in diesem Band ver6ffentlichten
Beitrige spiegeln diese Ausrichtung wider.'

! Seit dem Wintersemester 2013/14 ist die Forschung mit Heidrun Friese als Inhaberin der
Professur verstdrkt kulturanthropologisch ausgerichtet. Forschungsschwerpunkte liegen auf
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Einleitung

Die Aufsitze im vorliegenden Band basieren auf Forschungsarbeiten,
die im Rahmen des Masterstudiums als Abschlussarbeiten angefer-
tigt wurden und eine sehr gute Bewertung erhielten. Alle den Arti-
keln zugrunde liegenden Studien nutzen Methoden der qualitativen
Sozialforschung zur Datenerhebung und -auswertung. Die insgesamt
sechs Artikel thematisieren interkulturelle Lernprozesse in verschie-
denen Kontexten, Erfahrungen wihrend eines Auslandsstudiums und
im interreligiosen Austausch sowie die Zusammenarbeit in multikul-
turellen Teams.

Der Artikel von Miriam Schreiter befasst sich mit ,Essen als inter-
kulturellem Lernfeld. Dazu fiihrte sie in einem internationalen
Workcamp eine mehrwochige ethnografische Feldforschung durch,
wobei die teilnehmende Beobachtung und das Gruppendiskussions-
verfahren die Kernmethoden der Datenerhebung bildeten. Sie arbei-
tet  verschiedene  Handlungsstrategien der  Workcampteil-
nehmer/innen im Umgang mit essensbedingten kulturellen Unter-
schiede heraus und verkniipft diese mit einem erfahrungsbasierten
und korperverankerten Lernkonzept (Stelter 2008a; 2008b; 2008c¢).

Christine Bethmann thematisiert in ihrem Beitrag erfahrungsorien-
tiertes Lernen im Rahmen der Auslandsvorbereitung. Im Zentrum
steht ein Training als interkulturelle WeiterbildungsmaBBnahme,
welches die Autorin als teilnehmende Beobachterin und angelehnt an
die Grounded Theory-Methodologie untersuchte. Sie entwickelt
daraus ein Modell, das implizite und explizite Lernprozesse im Trai-
ning sowie die Wechselwirkungen zwischen Teilnehmenden und
Trainer/in verdeutlicht.

Der Artikel von Ellen Mollerwessel greift die Erfahrungen auslandi-
scher Studierender an der TU Chemnitz auf und zeigt, wie sich deren
Wohlbefinden wihrend des Auslandaufenthaltes sowie ihr funktiona-
les Potential in dem neuen Handlungsfeld entwickelt. Verdeutlicht
wird zudem der Einfluss des organisatorischen Rahmens der Studie-
rendenmobilitit auf das Erleben des Auslandssemesters. Dazu fiihrte

Interkultureller Kommunikation in den Medien und im Web 2.0, Migration und Mobilitit,
transnationalen Praktiken sowie Kulturtheorien.
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Susanne Held & Miriam Schreiter

die Autorin eine Panelstudie durch, in der sie zu Beginn und gegen
Ende des Auslandsaufenthaltes durchgefiihrte erzahlorientierte Inter-
views mit internationalen Studierenden fallvergleichend analysiert.

Mirjam Stricker widmet sich der Analyse interreligioser Begegnun-
gen in der Praxis. Sie fiihrte eine teilnehmende Beobachtung in einer
christlich-muslimischen Dialoginitiative sowie narrative Interviews
mit deren Teilnehmern/innen durch. In ihrem Artikel arbeitet sie die
fiir Begegnung und Austausch bedeutsamen Bedingungen, Um-
gangsstrategien bzgl. verschiedener religioser Positionen sowie Kon-
sequenzen aus der Auseinandersetzung mit diesen fiir die Beteiligten
heraus.

Der Themenbereich der multinationalen Teamarbeit wird durch den
Artikel von Claudia Kirbach-Firlej eingeldutet. Darin wendet sich die
Autorin der Bedeutung von Machtverhiltnissen in der Zusammenar-
beit kulturell heterogener Teams zu. Aus problemzentrierten Inter-
views mit in verschiedenen Unternehmen, Funktionsbereichen und
Hierarchieebenen titigen Mitgliedern multikultureller Teams arbeitet
sie verschiedene Ebenen von Machtbeziehungen heraus und zeigt
dabei die fiir die Teammitglieder relevanten Machtfaktoren sowie
deren Umgang mit diesen auf.

Susanne Held nimmt in ihrem Artikel die Auswirkungen von Verin-
derungen in kulturell heterogenen Teams bzgl. Gruppenmitglied-
schaft, -flihrung und Arbeitskontext in den Blick und analysiert dabei
die Bedeutung verschiedener Diversititsmerkmale. Sie fiihrte dazu
eine explorative Fallstudie in einem multikulturellen Team durch, in
dem sie dieses mehrere Wochen beobachtete, Interviews mit allen
Mitgliedern fiihrte und eine erginzende Dokumentenanalyse vor-
nahm.

Die vorliegende Publikation wurde aus Mitteln der Professur
Interkulturelle Kommunikation der TU Chemnitz finanziert. Die
Herausgeberinnen bedanken sich herzlich fiir die Unterstiitzung.






2. ,.Essen‘ als Lernfeld fir interkulturelles
Lernen in internationalen Workcamps

MIRIAM SCHREITER

Einleitung

Das Feld ,Internationaler Jugendaustauch — Internationale Jugendbe-
gegnungen® ist ein dynamisches und stark von Diversitidt gekenn-
zeichnetes Feld, in dem junge Menschen prigende und verdndernde
Erfahrungen sammeln kénnen.

Es ist daher nicht iiberraschend, dass interkulturelles Lernen als Bil-
dungskonzept und Lernziel in diesem Setting sehr viel Aufmerksam-
keit erhélt und bereits mehrfach Gegenstand wissenschaftlicher
Untersuchungen war (z. B. Breitenbach 1979; Dobrich/Kodron 1986;
Miiller 1987; Treuheit/Janssen/Otten 1990; Otten/Treuheit 1994;
Mester 1998; Desch 2001; Leiprecht 2001; Altendhr 2007). Eine der
neueren und umfassendsten Studien in diesem Bereich wurde von
Thomas, Chang und Abt (2007) durchgefiihrt und beschéftigt sich im
Speziellen mit den Langzeitwirkungen von Jugendaustauschpro-
grammen. In ihrer Untersuchung stellen die Forscher/innen fest, dass
interkulturelles Lernen wihrend der Teilnahme an internationalen
Workcamps stattfindet bzw. davon angeregt wird: ,,Wirkungen in
diesem Bereich umfassten eine differenziertere Wahrnehmung inter-
kultureller Aspekte, das Einnehmen fremdkultureller Perspektiven
und interkulturelles Verstehen (ebd.: 197f.). Die Ergebnisse der
Studie zeigten jedoch auch, dass interkulturelles Lernen hinsichtlich
der Langzeitwirkung (also iiber den Zeitraum der Teilnahme hinaus-
gehend) vergleichsweise schwach ausgepriagt war (ebd.: 193). An



,Essen‘ als Lernfeld fiir interkulturelles Lernen

diesem Punkt setzt die von mir im Sommer 2010 durchgefiihrte eth-
nografische Feldstudie an. Vor dem Hintergrund der Ergebnisse der
Studie von Thomas, Chang und Abt (2007) ging es in meiner Unter-
suchung darum, das Potenzial' internationaler Workcamps fiir inter-
kulturelles Lernen zu untersuchen. Der leitende Gedanke dabei war,
im Format ,internationales Workcamp® noch nicht ausgeschopfte
Moglichkeiten ausfindig zu machen, die zur Stirkung der Langzeit-
wirkung hinsichtlich interkulturellen Lernens beitragen konnen. Das
Untersuchungsziel wurde schlielich auf die Identifikation eines
zentralen Themas bzw. Lernfeldes eingegrenzt, das Aussagen iiber
Ansatzmoglichkeiten und Bedingungen fiir interkulturelles Lernen in
internationalen Workcamps zuldsst. Weiterhin bin ich der Frage
nachgegangen, welche Erkenntnisse sich daraus fiir das Konzept des
interkulturellen Lernens im Allgemeinen ableiten lassen.

Theoretische Grundlagen

Kultur und Interkulturalitat

Der Untersuchung liegt ein handlungstheoretischer Kulturbegriff
zugrunde, der mit dem theoretischen Hintergrund der Studie — der
Symbolic Action Theory nach Boesch (1991) — kompatibel ist und
sich an den Kulturdefinitionen von Thomas (1996: 112) sowie
D. Weidemann und Straub (2000: 835) ausrichtet. Den Definitionen
dieser Autoren ist gemeinsam, dass sie Kultur als System verstehen,
welches menschliches Handeln ermdglicht, beeinflusst und Orientie-
rung schafft. Fiir Thomas (1996: 112) stellt sich dieses System &hn-
lich wie bei Boesch (1991) als ein ,,spezifisches Handlungsfeld* dar.
Auch fiir D. Weidemann und Straub bildet Kultur den ,,Rahmen allen
Handelns* und somit die Grundlage allen menschlichen Erfahrens
und Erlebens (2000: 835).

! Unter Potential verstehe ich keinen quantifizierbaren Wert, sondern eine Art Moglichkeits-
raum.
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Im Rahmen der Erforschung interkultureller Kommunikation kann
,Kultur® daher nicht immer als statisches und geographisch festgeleg-
tes Konzept i. S. von ,Land‘ oder ,Nationalstaat® betrachtet werden.
Nationalkultur wird jedoch — bedingt durch den Kontext internatio-
naler Workcamps — von den Organisatoren/innen und den
Campteilnehmern/innen relevant gesetzt. Der Begriff ,interkulturell’
bezieht sich in erster Linie auf Situationen, in denen ,,Kulturteilhabe
bzw. -differenz in der Interaktion relevant werden™ (D. Weidemann
2004: 38). Das Relevantsetzen von Kultur in einer Interaktionssitua-
tion kann durch die Interaktionspartner/innen selbst oder durch Be-
obachter/innen der Situation geschehen (A. Weidemann 2009, Abs.
13). Kultur kann sich daher entsprechend der obigen Definitionen auf
verschiedene Orientierungs- bzw. Sinn- und Bedeutungssysteme
beziehen.

Interkulturelles Lernen

In meiner Untersuchung verstehe ich Lernen relativ weit gefasst als
»-psychische Verinderung aufgrund von Erfahrung*‘ (Thomas
2003a: 276). Diese Erfahrungen werden durch eine ,,aktive[...] Aus-
einandersetzung® mit der Umwelt seitens des/der Lerners/in gebildet
(ebd.: 277). Nach Edelmann erwirbt der Mensch dadurch ,,Verhal-
tens- und Handlungsmdoglichkeiten® (1996: 6).

Der Begriff ,interkulturelles Lernen‘ wird i. d. R. mit positiv bewer-
teten, d. h. normativ als erstrebenswert geltenden, Prozessen in Ver-
bindung gebracht, wie z.B. der Verringerung ethnozentrischer
Sichtweisen, dem Abbau von Vorurteilen oder der Fiahigkeit zur
Perspektiveniibernahme. Die Verfestigung von Stereotypen und
Vorurteilen, Nostrozentrismus oder Fremdenfeindlichkeit sind nach
obiger Definition jedoch auch Resultate von Lernprozessen, mit dem
Unterschied, dass Ergebnisse in diesen Bereichen negativ bewertet
werden (Straub 2010: 40). Vor allem dieser Aspekt wird héufig bei
der Formulierung von Zielen im internationalen Jugendaustausch
vernachldssigt.

Der Zusatz des ,interkulturellen® ergibt sich nach Breitenbach aus
dem ,,einem anders-kulturellen System® entstammenden Lerninhalt
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,Essen‘ als Lernfeld fiir interkulturelles Lernen

(1975: 11f., zit. nach Thomas 2003a: 279). Nach D. Weidemann
ergibt sich interkulturelles Lernen durch ,,die spezifisch ,interkultu-
relle® Erfahrungssituation [und] durch die spezifisch ,interkulturelle
Art der Dispositionsidnderung® (2004: 36). Sie versteht darunter

psychische Verdnderungen aufgrund von Erfahrungen kultureller
Differenz [...] [sowie] psychische Verdnderungen, die sich auf eine
verdnderte Wahrnehmung von und einen verdnderten Umgang mit
kultureller Differenz beziehen. (D. Weidemann 2007: 495)

Als grundlegende Voraussetzungen fiir interkulturelles Lernen lassen
sich die folgenden zusammentragen:

e das Erleben bestimmter Situationen in einem ,,anderskulturel-
len Kontext“ i. S. eines ,nicht bekannten Umfelds® (Breiten-
bach 1975: 11f,, zit. nach Thomas 2003a: 279),

e das Erleben kultureller Uberschneidungssituationen (Thomas
2003b: 438), was zu situativem Orientierungs- und Kontroll-
verlust (Thomas 1996: 113f.) und zu Diskrepanzerlebnissen
fiihren kann (Thomas 2003a: 280),

e das Vorhandensein einer Lernmotivation (ebd.: 281) sowie

e das Vorhandensein eines Lernfeldes — im Zusammenhang mit
der Notwendigkeit der Spezifikation von Lerngegenstinden
und der Moglichkeit, mit dem Lernen an bereits gesammelte
Erfahrungen ankniipfen zu kénnen (Straub 2010: 36).

Unter Lernfeld verstehe ich einen Handlungs- oder Lernraum, in dem
Menschen kulturelle Differenz erfahren konnen. Ich stelle mir diesen
Raum als mehrdimensional vor, so dass innerhalb eines Lernfeldes
weitere Lernfelder und -gegensténde existieren konnen. Wie bereits
oben beschrieben, war das Anliegen der Studie die Identifikation
moglicher Lernfelder im Bereich ,Internationaler Jugendaustausch'
und ihres Potenzials fiir interkulturelles Lernen.
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Die Symbolic Action Theory nach Boesch

Vor dem Hintergrund dieses Anliegens war es erforderlich, eine
Theorie zu wihlen, die es erlaubt, die Ergebnisse der Untersuchung
zu verstehen und zu erkliren. Dabei solle jedoch die Interpretation
des Handelns der Teilnehmer/innen im Vordergrund stehen und nicht
die Lernprozesse. Da es nicht galt, herauszufinden, ob oder in wel-
cher Form interkulturelles Lernen stattfindet, habe ich mich gegen
das Heranziehen einer Lerntheorie entschieden und stattdessen eine
Handlungstheorie gewihlt. Die Symbolic Action Theory nach
Boesch (1991) befasst sich mit den Zusammenhingen zwischen dem
kulturellen Kontext menschlichen Handelns, materiellen Gegeben-
heiten und Erfahrungen von Individuen. Weiterhin liegt ihr ebenfalls
ein systemisches Kulturverstiandnis zugrunde, was sie mit der Unter-
suchung kompatibel macht. Dariiber hinaus befasst sich die
Symbolic Action Theory mit Interaktionssystemen, weshalb sie sich
besonders dazu eignet, Aspekte kulturellen Verhaltens zu untersu-
chen (ebd.: 41f.).

Im Folgenden stelle ich die fiir die Untersuchung besonders wichti-
gen Kernpunkte der Theorie — Kultur als Handlungsfeld (,,field of
action*) und Handlungspotenzial (,,action potential) — aus Platz-
griinden stark gekiirzt vor.

Kultur als Handlungsfeld

Boesch definiert Kultur als Bezugssystem (,,system of reference®),
innerhalb dessen jedes Ereignis, jeder Gegenstand und jede Person
miteinander verkniipft und daher Teil eines komplexen kulturellen
Netzwerks sind (Boesch 2001: 479). Individuen agieren daher in
einem ,,cultural field“ (ebd.). Nach Boesch erzeugt und kontrolliert
Kultur als Handlungsfeld das Handeln der Individuen, wird jedoch
auch selbst kontinuierlich davon transformiert. Kultur als (allumfas-
sendes) Handlungsfeld besteht aus einem Komplex aus mehreren
individuellen und kollektiven Handlungsfeldern (Boesch 1991: 32).
Diese ergeben sich aus der Unterscheidung zwischen objektiver
Umwelt und subjektiver Realitit. Anders als die Umwelt besitzt die
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Welt eines jeden Individuums ein Zentrum (meist das eigene Zuhau-
se). Um dieses Zentrum herum sind kleinere Bereiche angesiedelt
(z. B. Arbeitsplatz, Supermarkt, Park etc.). All diese Orte sind durch
die Handlungen strukturiert, die dort ausgefiihrt werden. Sie ergeben
zusammen einen individuellen Handlungsraum (,,action space®), der
ein Teil des individuellen Handlungsfeldes ist (ebd.: 30). Das kultu-
relle Handlungsfeld ist also viel grofer als das der Individuen, da es
eine Vielzahl an individuellen Handlungsfeldern kombiniert und die
Resultate vieler individueller Handlungen umfasst (ebd.: 71).

Handlungen zielen nach Boesch auf die Bildung konstanter Struktu-
ren und damit auf die Stabilisierung des Handlungsfeldes ab. Solche
Strukturen konnen materiell (Konsistenz der Umwelt und ihrer Ob-
jekte) und funktional sein (Gewohnheiten, kognitive Strukturen,
Meinungen, Einstellungen, Stereotype etc.; ebd.: 138). Sie beeinflus-
sen das Handlungspotenzial des Individuums, indem sie Orientierung
ermdglichen und sein Handlungsvermogen erhohen (ebd.: 139).

Handlungspotenzial

Als grundlegende und {ibergeordnete Motivation aller Handlungen
fungiert nach Boesch das Handlungspotenzial eines Menschen.
Darunter versteht er ,,the ,feeling® of being able to function success-
fully in an action field sufficiently known* (Boesch 2001: 482). Der
Mensch strebt fortwihrend danach, dieses Handlungspotenzial zu
optimieren und zu erweitern. Optimierung bedeutet fiir Boesch, dass
das Individuum versucht, unter den vorherrschenden (oft erschwer-
ten) Konditionen, den besten Nutzen, die beste Wirksamkeit zu er-
reichen (Boesch 1991: 105f). Die Erweiterung des
Handlungspotenzials geschieht, indem sich der Mensch in seinem
Handeln mit Widerstinden konfrontiert sieht. Dies konnen zum
einen Barrieren (,,barriers®) sein, die dazu flihren, dass Handlungen
innerhalb eines vertrauten Handlungsfeldes (,,here-area*) den Bedin-
gungen angepasst und alteriert werden. Ein anderer Widerstand kann
eine Grenze sein (,,frontier*), die zwei Handlungsfelder voneinander
abgegrenzt: die dem Individuum bekannte und Sicherheit stiftende
,here-area“ und die ,,beyond-area”, die ihm als Handlungsfeld weni-
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ger bekannt und daher intransparent erscheint (ebd.: 113). Indem die
,beyond-area” erkundet und Transparenz geschaffen wird, vergro-
Bert sich automatisch die ,,here-area, was zu einer Erweiterung des
Handlungspotenzials fiihrt (ebd.: 113-116), also dem Menschen den
Eindruck vermittelt, in einem nun hinldnglich bekannten und struktu-
rierten Handlungsfeld erfolgreich handeln zu kénnen. Das Erweitern
des eigenen Handlungspotenzials kann also als ein kontinuierliches
Testen der Grenzen des eigenen Handelns verstanden werden. Die
daraus resultierenden Verdnderungen sind jedoch nur so lange vom
Individuum erwiinscht, wie sie das Handlungspotenzial starken und
keine Bedrohung fiir dessen Konsistenz darstellen.

Interkulturelles Lernen vor dem Hintergrund der
Symbolic Action Theory

Lernen wurde oben als aktive, prozesshafte und letztlich erfahrungs-
bildende Auseinandersetzung mit der Umwelt seitens des Individu-
ums definiert. Daraus ergeben sich fiir das Individuum (neue)
»Verhaltens- und Handlungsmoéglichkeiten (Edelmann 1996: 6).
Lernen kann daher i. S. Boeschs allgemein als Erweiterung des
Handlungspotenzials verstanden werden, da sich daraus fiir das Indi-
viduum neue Handlungsmoéglichkeiten ergeben. Interkulturelles
Lernen wiirde dann bedeuten, dass verschiedene Handlungsfelder
aber auch Handlungssphiren und -doménen” involviert sind, in de-
nen mehrere Individuen ihre Handlungen auf verschiedene Art und
Weise vollziehen. Die Begegnung/Konfrontation mit diesen anderen
Handlungsrdaumen und der damit einhergehenden Widerstdnde, also
Grenzen oder Barrieren, kann zu Orientierungsunsicherheit und
Diskrepanzerfahrungen (i. S. Thomas 2003: 280) fithren, die die
Alteration vertrauter Handlungen oder das Anwenden/Erlernen neuer
Handlungen erforderlich machen. Durch diese Handlungen werden
Strukturen geschaffen (z. B. Objekte, Meinungen, Vorurteile), die
das Handlungsfeld stabilisieren, da sie Orientierung schaffen. Das

% Zu diesen Begrifflichkeiten s. Boesch 1991.

11



,Essen‘ als Lernfeld fiir interkulturelles Lernen

Handlungsvermogen und das Handlungspotenzial koénnen somit
erweitert werden.

Design der ethnografischen Feldstudie

Das internationale Workcamp, in dem ich meine Feldforschungen
durchfiihrte, fand im August 2010 fiir drei Wochen in Oberbayern’
statt. Die Arbeit der Workcampteilnehmer/innen bestand darin, eine
Gemeinde bei der Landschafts- und Anlagenpflege zu unterstiitzen.
Als Unterkunft wurde der Gruppe vom Projekttrager ein sonst zu
kommunalen Zwecken genutztes Haus zur Verfligung gestellt. Die
Teilnehmer/innen mussten sich selbst verpflegen, d. h. selbst einkau-
fen und selbst Essen zubereiten.

Die Gruppe bestand — mich inbegriffen — aus 17 Teilnehmern/innen
(davon zehn weiblich und sieben ménnlich). Die jlingsten Teilneh-
mer/innen waren zu Beginn des Camps 16 Jahre alt, die éltesten zwei
26 Jahre alt und kamen aus folgenden Landern: Italien, Korea, Chi-
na, Russland, Estland, Ukraine und Deutschland. Die am héufigsten
genutzte Sprache im Camp war Englisch, in Kleingruppen wurde
jedoch auch sehr oft Deutsch, Russisch und Ukrainisch gesprochen.

Forschungsziele und Forschungsfragen

Das Hauptanliegen meiner Untersuchung war die Identifikation eines
Themas, anhand dessen sich Aussagen zur Einschitzung des Poten-
zials fiir interkulturelles Lernen ableiten lassen wiirden. Dazu wur-
den basierend auf meinen Erfahrungen mit internationalen
Workcamps® vor dem Eintritt in das Feld die folgenden Forschungs-
fragen formuliert:

* Um die Anonymitit aller Beteiligten zu wahren, gebe ich keine weiteren Details zum genauen
Ort der Durchfiihrung.

* Bevor ich in der Rolle als Forscherin an diesem Camp teilnahm, hatte ich bereits drei
Workcamps geleitet und an einem als Teilnehmerin partizipiert.

12
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e Mit welchen (interkulturellen) Themen beschéftigen sich die
Teilnehmer/innen im Camp (i. S. einer bewussten, extern
nachvollziehbaren Auseinandersetzung)?

e Welche (interkulturellen) Themen beschéftigen die Teilneh-
mer/innen (i. S. einer eher unbewussten internen Beschifti-

gung)?

e Wie gehen sie mit diesen Themen im Verlauf des Camps um?

e Welche anderen Prozesse spielen im Campalltag ebenfalls
eine Rolle?

Diese Fragen sollten es ermoglichen, eine Vielzahl von moglichen
Themen zu identifizieren. Dementsprechend war auch der For-
schungsprozess explorativ und offen angelegt.

Die eingesetzten Forschungsmethoden

Um diese Fragen kléren zu konnen, wurden mehrere Methoden ein-
gesetzt. Damit sollte u. a. ein multiperspektivischer Blick auf das
Feld und eine gegenseitige Erginzung der verschiedenen Methoden
erreicht werden. Bei der Wahl der Methoden und ihrem Einsatz
musste der besonderen Dynamik des Feldes Rechnung getragen
werden, die sich v. a. durch eine Vielzahl von sozialen Prozessen und
wechselnden, personlichen Beziehungen auszeichnet. Ein standardi-
siertes Vorgehen wurde aufgrund der komplexen Erhebungs- und
Feldsituation ausgeschlossen. Stattdessen war das Vorgehen offen,
explorativ und wenig vorstrukturiert angelegt, im Wesentlichen
jedoch zielgerichtet und problemorientiert.

Die zentrale Methode meiner Untersuchung war die teilnehmende
Beobachtung, die iiber die gesamten drei Wochen zum Einsatz kam.
Aufgrund meiner eigenen ethischen Mafstibe und v. a. dem Um-
stand, dass sich widhrend des Camps oft tiefe Freundschaften und
somit Vertrauensverhiltnisse entwickeln, entschied ich mich fiir die
offene und aktive Form der Beobachtung (Kochinka 2007). Auf-
grund der sozialen Ndhe zu den Teilnehmern/innen und der Unver-
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meidlichkeit von korperlichen und seelischen Empfindungen, kann
hier ebenfalls von einer ,,dichten Teilnahme* (Spittler 2001) gespro-
chen werden. Zudem arbeitete ich mit beiden Gruppenleitern” als
Informanten, um ihre Perspektive zu gemeinsam erlebten Situatio-
nen, ihre Meinung zu verschiedenen Uberlegungen meinerseits, aber
auch ihre Beobachtungen zu Geschehnissen auBlerhalb meines Beo-
bachtungsradius nutzen zu kénnen.

Wihrend meiner Beobachtungen fiihrte ich zahlreiche Gesprache mit
verschiedenen Teilnehmern/innen. Die Erkenntnisse aus diesen Ge-
sprachen hatten Einfluss auf das Initiationsstatement der ebenfalls
durchgefiihrten Gruppendiskussion.® An dieser Diskussion nahmen
alle Campteilnehmer/innen teil. Sie wurde von mir moderiert, fand
drei Tage vor Ende des Camps statt und dauerte ca. 45 Minuten.
AuBlerdem sammelte ich wéhrend meines Aufenthaltes im Camp
zahlreiche Artefakte u. a. in Form von Zeichnungen, die die Teil-
nehmer/innen meist zur Erlduterung bestimmter Sachverhalte anfer-
tigten.

Den methodologischen Rahmen fiir die von mir durchgefiihrte Studie
bildet der Grounded Theory-Ansatz nach Glaser und Strauss
(1967/1998) bzw. Strauss und Corbin (1990/1996), aus dem ich we-
sentliche Elemente entlehnt habe. Dazu gehorten hauptsidchlich die
Orientierung am Grundgedanken der gleichzeitigen Datenerhebung
und -auswertung sowie die Anwendung des von Strauss (1991) und
Strauss und Corbin (1996) entwickelten Kodierverfahrens, bestehend
aus offenem, axialem und selektivem Kodieren. Diese Verfahren
kamen bei der Analyse des erhobenen Datenmaterials zur Anwen-
dung. Die Analysedurchginge wurden zudem durch das Schreiben
von Memos begleitet.

° Beide kannte ich aus meinen vorherigen Camperfahrungen, wihrend derer sich ein freund-
schaftliches Verhéltnis zwischen uns entwickelte.

® Das Initiationsstatement, dass den Kommunikationsprozess in Gang setzten sollte, wurde von
mir zu Beginn eingebracht und lautete wie folgt: ,,Living in an international group is very
difficult because at some point every person has to change his or her opinion about another
person.*
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Zentrale Ergebnisse der Studie

Entsprechend meiner Forschungsfragen wollte ich in erster Linie
Themen identifizieren, mit denen sich die Teilnehmer/innen beschaf-
tigten bzw. die diese beschiftigten und die Aussagen iiber das Poten-
zial fiir interkulturelles Lernen erlauben wiirden. Zunichst arbeitete
ich anhand des offenen und axialen Kodierens 17 Kategorien heraus.
Dazu gehdrten zum Beispiel Aspekte des Zusammenlebens (Gerech-
tigkeit, Sauberkeit etc.), Stereotype, Vorurteile, Sprache und Spra-
chenlernen, Alter, Identitdt sowie frithere Camperfahrungen. Durch
die Analyse des Materials anhand des selektiven Kodierens stellte
sich schlieBlich ,Essen‘’ als integrative Kernkategorie und somit als
iibergeordnetes zentrales Thema dar, mit dem sich die Teilneh-
mer/innen beschéftigten als auch als Thema, das sie beschéftigte.

Exkurs ,Essen’

Innerhalb der Handlungssphére ,Essen‘ existieren unzdhlige Prakti-
ken im Umgang mit Nahrungsmitteln, z. B. hinsichtlich Zubereitung,
Verzehr und Angebot von Lebensmitteln sowie die unterschiedlichen
Normen und Werte, die den Umgang mit ,Essen® mitbestimmen. Die
Zusammenhénge zwischen ,Essen‘ und Kultur sind im untersuchten
Kontext von besonderer Bedeutung. Durch ,Essen® werden nicht nur
lebenserhaltende Grundbediirfnisse, sondern auch soziale und kultu-
relle Bediirfnisse erfiillt (Long 2004: 8). ,Essen‘ ist ein soziales und
kulturelles Konstrukt (ebd: 5f.), fester Bestandteil der Alltagskultur
und gleichzeitig ,,die Quelle mannigfaltiger allgemeiner Verhaltens-
weisen und mentale[r] Anpassungsstrukturen* (Rozin 2000: 2). Nach
Barthes’ (1961/2008) Ansicht hat diese Tatsache zu einem hohen
Maf an Strukturierung und Differenzierung dieses Bereichs gefiihrt.

7 Das Wort ,Essen* kann sich im Deutschen sowohl auf das Verb (i. S. von verzehren), aber
auch auf das Substantiv (i. S. von Nahrung) beziehen. Hinzu kommt, dass ,Essen‘ auch als
Oberbegriff fir damit verbundene Phénomene fungiert wie z.B. in Kulturthema Essen
(Wierlacher 1993). Das Wort wird im vorliegenden Artikel in allen drei Bedeutungen verwen-
det. Welche davon aktuell gemeint ist, ergibt sich aus dem jeweiligen Kontext, wobei die
Verwendung des Oberbegriffs durch An- und Ausfiihrungsstriche gekennzeichnet ist.
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Er versteht ,Essen‘ daher als ,,system of communication, a body of
images, a protocol of usages, situations, and behavior* (ebd.: 29).
Margaret Mead (1943/2008: 18) weist darauf hin, dass Essgewohn-
heiten durch Sozialisation erworben werden und im Zusammenhang
mit anderen standardisierten Verhalten der gleichen Kultur stehen.
Sozialisation schafft in diesem Sinne ein ,kulinarisches Weltbild*
(Hartmann 2006: 148), denn innerhalb der Kultur wird durch Nor-
men festgelegt, welche Nahrungsmittel als essbar, nicht essbar, er-
laubt, verboten, bekannt, exotisch, gesund, ungesund, nicht
schmackhaft oder schmackhaft gelten. Diese Normen konnen an
verschiedene Bedingungen wie etwa Lebensalter, Geschlecht, sozia-
ler Status, Situation oder Ort geknliipft sein, entscheiden aber auch
iiber Essenszeiten oder die Zusammenstellung verschiedener Nah-
rungsmittel zu einem Gericht (Lupton 1996: 29).

Wie die folgende Grafik zeigt, nahm innerhalb des {ibergeordneten
Themas ,Essen‘ das Phdnomen ,Umgang mit kulinarisch situierten
Unterschieden‘ eine Schliisselstellung ein. Der Existenz/Entstehung
dieses Phidnomens liegen kulinarisch situierte Unterschiede zugrun-
de, die auf die Diversitiat von ,Essen‘ zuriickzufiihren sind, was im
obigen Exkurs nur in Ansétzen aufgezeigt wurde.

Dariiber hinaus nehmen z. B. individuelle Bediirfnisse wie etwa
Vegetarismus (Kontext) sowie korperliches und emotionales Befin-
den wie etwa Hunger oder Heimweh (intervenierende Bedingungen)
Einfluss auf das dargestellte Gesamtgefiige. Aus der ,Begegnung mit
kulinarisch situierten Unterschieden® resultierten verschiedene Hand-
lungsstrategien, die die Teilnehmer/innen anwandten. Diese zogen
wiederum bestimmte Konsequenzen nach sich. Auf diesen Zusam-
menhang zwischen den von den Teilnehmern/innen entwickelten
Handlungsstrategien und den daraus resultierenden Konsequenzen
mochte ich im Folgenden den Fokus legen, bevor ich anschlieend
den Transfer der Ergebnisse in den lerntheoretischen Kontext voll-
ziehe.
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Die Beschiftigung mit den in der Grafik aufgelisteten sieben Hand-
lungsstrategien und den daraus resultierenden Konsequenzen ge-
schieht aus zwei verschiedenen Perspektiven: zum einen im
Zusammenhang mit dem jeweiligen Modus der Begegnung mit kuli-
narisch situierten Unterschieden und zum anderen hinsichtlich der
Gemeinsamkeiten der Strategien ohne Beriicksichtigung des Begeg-
nungsmodus. Die Handlungsstrategien und Begegnungsmodi stellen
sich liberblicksméBig wie folgt dar:

Modus der Begegnung mit den Unterschieden

Vorwissen Beobachtung korperliches Erfahren

' ' v

Handlungsstrategien im Umgang mit den Unterschieden

Thematisierung in der Gruppe Intendiertes Machen von
—————————————————————————————————————————————————————— Erfahrungen
Nostrifizierung ]
Meidung
Kontrastieren
Anpassung
Intendiertes Machen von
Erfahrungen
Akzeptanz

Tabelle: Ubersicht iiber die Begegnungsarten mit den entsprechenden Handlungs-
strategien

Perspektive 1: Konsequenzen aus den Begegnungsmodi ohne
Berucksichtigung der Handlungsstrategien

Begegnungsmodus ,Vorwissen‘: Dieser Modus bezieht sich auf
Wissen iiber Unterschiede im Zusammenhang mit ,Essen‘, iiber das
die Teilnehmer/innen bereits vor ihrer Ankunft im Camp verfligten.
Als besondere Art des Vorwissens mochte ich hier Stereotype her-
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vorheben, da diese kognitiven Konstrukte von den Teilneh-
mern/innen hdufig gedulert wurden, wie beispielsweise, dass man in
Korea und China mit Stdbchen und nicht mit Messer und Gabel esse.
Hinsichtlich des Begegnungsmodus ,Vorwissen® iiber existierende
kulinarische Unterschiede kann von einem Informationszuwachs
durch den Campaufenthalt ausgegangen werden (z. B. Ich weiB3 jetzt,
dass in Deutschland viel Brot gegessen wird und dass ein italieni-
sches Friihstiick eher siif als herzhaft ist.). Dabei bleibt jedoch un-
klar, wie diese neuen Informationen verarbeitet wurden bzw. wie
bestehendes Wissen ergidnzt oder modifiziert wurde. Es kann also
z. B. sowohl zu einer Relativierung als auch zu einer Bestitigung
von Stereotypen gekommen sein.

Begegnungsmodus ,Beobachtungen‘: Einen GrofBteil der kulinarisch
situierten Unterschiede nahmen die Teilnehmer/innen durch Sehen
wahr: Etwa wie ein/e andere/r Teilnehmer/in etwas zubereitete (z. B.
Zwiebeln schilte, Cornflakes mit warmer Milch anrichtete) oder
etwas verzehrte (z. B. Spaghetti erst mit dem Messer schneidet und
anschliefend z. T. mit Gabel und Loffel isst). In Bezug auf die Hand-
lungsstrategien, die auf Basis von Beobachtungen entwickelt wur-
den, kann als Konsequenz festgehalten werden, dass die
Teilnehmer/innen nicht nur Unterschiede sondern auch Ahnlichkei-
ten und Gemeinsamkeiten beziiglich kulinarischer Gewohnheiten
feststellten. Weiterhin wurden sie dabei auf die Existenz verschiede-
ner Praktiken aufmerksam. Es zeigte sich aber auch, dass das Beo-
bachtete oftmals zu Verallgemeinerungen fiihrte und nicht so recht
eingeordnet und bewertet werden konnte. Dies kann auf den
mangelnden Informationsaustausch und den monoperspektivischen
Standpunkt zuriickgefiihrt werden.

Begegnungsmodus ,korperliches Erfahren: Um die Funktion ihres
Organismus aufrechterhalten zu konnen, mussten die Teilneh-
mer/innen zwangsldufig Nahrung zu sich nehmen. Alle von den
Teilnehmern/innen zubereiteten Gerichte waren in irgendeiner Form
Jkulturell® gepréagt (z. B. italienisch zubereitete Pasta und Pizza vs.
russisch/ukrainisch zubereitete Maccharoni und Pizza) und wichen —
wenn auch in individuell unterschiedlich wahrgenommenem Ausmal3
— vom Bekannten ab. Daher fand diese Art der Begegnung mit Un-
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terschieden sehr haufig statt. Sie unterscheidet sich von den beiden
bereits beschriebenen Begegnungsarten v. a. durch den Akt der Ein-
verleibung, also das hohe Mal} an unmittelbarem korperlichem Kon-
takt mit den Unterschieden (z. B. in Zusammensetzung, Konsistenz,
Geschmack der Nahrung). Die Konsequenzen aus dem Begeg-
nungsmodus ,korperliches Erfahren® lassen sich folgendermallen
zusammenfassen: Die Erlebnisse zeigten den Teilnehmern/innen die
Grenzen kognitiver Kontrollprozesse und die Rolle des Korpers beim
Erleben kultureller Unterschiede auf (z. B. in Form von Verdauungs-
problemen). Hierbei wurde auch ein gewisser Anpassungsdruck
erlebt, dem der Korper bei der Bediirfnisbefriedigung angesichts
kultureller Unterschiede ausgesetzt war. Die kognitive Auseinander-
setzung mit den Erlebnissen bleibt jedoch offen. Das rein korperliche
Erleben trug nicht zu einem vollstdndigen Verstindnis unbekannter
Phanomene bei, da hier ebenfalls wichtige Informationen und Per-
spektiven fehlten.

Perspektive 2: Konsequenzen aus den Handlungsstrategien
ohne Bericksichtigung des Begegnungsmodus

Die Handlungsstrategie ,Thematisierung in der Gruppe‘: Das Essen
von Katzen in China war ein vergleichsweise hiufig und auch in
groBBerer Runde besprochenes Thema, weshalb ich es hier als Bei-
spiel fiir diese Handlungsstrategie heranziehe. Das Ansprechen
dieses speziellen Themas wurde moglicherweise durch die Tatsache
unterstiitzt, dass uns ein Kéitzchen zugelaufen war.

Am néchsten Tag bildeten der chinesische Teilnehmer und die chi-
nesische Teilnehmerin das Kitchen-Team und hatten verschiedene
,typische® chinesische Gerichte gekocht.® Wihrend des Essens hatte
eine Teilnehmerin die Katze auf dem SchoB. Eine andere Teil-
nehmerin, die dies bemerkte, wandte sich an die Chinesen, die ihr

8 Jeweils zwei bis drei Teilnehmer/innen aus der Gruppe waren einen Tag lang als
Kitchen-Team fiir Kochen, Tischdecken und -abrdumen, Aufrdumen in der Kiiche und im
Gruppenraum sowie den Einkauf von Lebensmitteln und Dingen des tdglichen Gebrauchs
zusténdig.
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gegeniiber salen, und fragte, ob sie jemals Katzenfleisch gegessen
hitten. Alle anderen Teilnehmer/innen wurden daraufhin still und
sahen die beiden Chinesen an. Die chinesische Teilnehmerin fragte:
,»Why? Because people eat cats in China?* Anschlieend verneinte
sie die gestellte Frage, ob sie jemals Katzenfleisch gegessen hitte:
»No! Never! I never! (Auszug aus meinen Feldnotizen)

Bei Betrachtung der Handlungsstrategie ,Thematisierung in der
Gruppe® unabhingig vom Begegnungsmodus zeigte sich, dass diese
Strategie durch den Informationsaustausch mit anderen Teilneh-
mern/innen die Mdéglichkeit bot, Losungen fiir Probleme zu erortern
und Verstehensprozesse anzuregen. Da i.d. R. mehrere Teilneh-
mer/innen involviert waren, profitierte nicht nur der/die Initiator/in
von diesem Austausch. Eine gemeinsame Sprache und gegenseitiges
Verstehen waren hierfiir wichtige Voraussetzungen. Die Ergebnisse
der Diskussion von eher heiklen Themen (etwa welche Tiere oder
Teile von Tieren gegessen werden ,diirfen) kdnnen jedoch vom
Kontext und dem Setting abhéngig sein.

Die Handlungsstrategien ,Nostrifizierung® und ,Kontrastierung*:
Beide Handlungsstrategien betreffen den Umgang mit Bekanntem
und Unbekanntem. Bei der Nostrifizierung handelt es sich um ein
Angleichen des Anderen an das Vertraute (Matthes 1992: 84). Bei-
spielsweise wurden die vom chinesischen Teilnehmer beschriebenen
chinesischen ,,dumplings* umgehend von den russischen und ukrai-
nischen Teilneher/innen als ,,pelmeni* bezeichnet. Als Kontrastie-
rung habe ich das Gegeniiberstellen eigener und fremder
kulinarischer Praktiken bezeichnet, wie es im folgenden Ausschnitt
aus der Gruppendiskussion geschieht: ,,You eat not only Nu-
tella and bread. We in Italy eat only bread and
Nutella and for me say some salumi on the table was
oh @my god@™.

In meiner Untersuchung konnte ich feststellen, dass die Handlungs-
strategien ,Nostrifizierung‘ und ,Kontrastierung® das genuine Ver-
stehen der beobachteten Phdnomene eher behinderten. Da diese
intern nicht differenziert, sondern vor dem eigenkulturellen Hinter-
grund interpretiert und bewertet wurden, entstand lediglich die Illu-
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sion des Verstehens und es blieben konfuse Eindriicke von den
wahrgenommenen Differenzen zuriick. Daraus ldsst sich ableiten,
dass eine Unterfiitterung der Beobachtungen mit relevanten Informa-
tionen zum beobachteten Phdnomen und eine intensivere Auseinan-
dersetzung mit der eigen- und fremdkulturellen Praxis dem Prozess
des Verstehens forderlich sein konnen.

Die Handlungsstrategie ,Intendiertes Machen von Erfahrungen‘:
Viele Teilnehmer/innen ,erfuhren® zahlreiche neue Gerichte und
Lebensmittel im Camp dadurch, dass sie sie selbst alen, und schitz-
ten diese Art, etwas neues Kennenzulernen, trotz méglicher korperli-
cher Konsequenzen, wie einer der Campteilnehmer zusammenfasst:
»It was a good experience to try something new
[and] 1if it [was] not good for our stomachs [it]
doesn't matter but now we know something new"“. Bei
dieser Handlungsstrategie besall das bewusste Erleben von Neuem
(unbekannten Speisen) einen wichtigen und positiv besetzten Stel-
lenwert. Korperliche Aspekte wurden dabei als Bestandteile des
Erlebens gesehen und akzeptiert. Sie nahmen Einfluss auf die Ur-
teilsbildung, trugen aber nicht unbedingt dazu bei, dass die Verall-
gemeinerungen, die durch den Mangel an Informationen und
einseitiger Betrachtung entstanden, relativiert wurden. Solche Relati-
vierungen sind jedoch erforderlich, wenn die Festigung vorhandener
oder die Formierung neuer Stereotype verringert werden soll.

Die Handlungsstrategien ,Anpassung‘ und ,Meidung‘: Wie im vo-
rangehenden Abschnitt bereits angedeutet, sahen sich die Teilneh-
mer/innen mit zahlreichen kulinarischen Unterschieden zum
Gewohnten konfrontiert, die z. T. korperliche und/oder psychische
Auswirkungen auf das Wohlbefinden mit sich brachten. So empfan-
den einige Teilnehmer/innen das Essen als ungesund, weil zu fettig,
nicht vegetarisch oder zu reich an Kohlehydraten. Sie versuchten
sich daher an das bestechende Nahrungsangebot anzupassen oder
bestimmte Lebensmittel zu meiden. Hinsichtlich der Handlungsstra-
tegien ,Anpassung‘ und ,Meidung‘ wurden korperliche Erfahrungen
vertieft und die Auswirkungen auf die Psyche deutlich. Dabei be-
wirkte die Gebundenheit an den K&rper und die Erfiillung des grund-
legenden Bediirfnisses nach Nahrung eine intensive Begegnung mit
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kulinarisch situierten Unterschieden. Dies geschah jedoch eher unre-
flektiert und weniger kognitiv gesteuert. Die Emotionen, die bei der
erforderlichen Anpassung an die situativen Umweltbedingungen
entstehen, konnen daher zu negativen Bewertungen fithren und
Verstehensprozesse behindern. Zudem fehlte es auch hier an Hinter-
grundinformationen und Austausch {iber das Erlebte.

Die Handlungsstrategie ,Akzeptanz: Da die Fiille an Unterschieden
eine tiefergehende Auseinandersetzung und Beschéftigung mit allen
unbekannten Phdnomenen gar nicht erlaubte und somit oftmals auch
die konzeptuelle Grundlage fiir das Verstehen all dieser Unterschiede
fehlte, nutzten einige Teilnehmer/innen diese Strategie.

I think everything in this workcamp or in
Europe is different from China so 1it's
really different. What I can do is only
to accept it (1ls) and I feel very excit-
ing to accept those new things and I
think it's good to know other things and
other cultures.

Wie sich zeigte, wurde die Handlungsstrategie ,Akzeptanz‘ i. S.
einer eher neutralen Haltung gegeniiber Neuem angewandt, wobei
der Prozess der Urteilsbildung — und damit auch eine Selektion und
Kategorisierung — nach hinten verschoben wurde. Es kann vermutet
werden, dass durch Akzeptanz der vielfiltigen Differenzen ein
Orientierungsverlust abgewendet werden konnte. Dennoch wurde die
Moglichkeit, Unterschieden und Fremdem zu begegnen, positiv be-
wertet. Es kann jedoch vermutet werden, dass die gewonnenen Er-
kenntnisse aufgrund der Interpretation und Kategorisierung vor dem
iiberwiegend eigenkulturellen Hintergrund isoliert bleiben und somit
nicht ihr gesamtes Potenzial entfalten konnen.

Zusammenflhrung der beiden Perspektiven

Aus diesen zwei Perspektiven auf die analysierten Konsequenzen
ergibt sich,
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e dass Thematisierungen i. S. von Austausch und Diskussion
mit anderen Teilnehmern/innen wichtige Informationen lie-
fern und Verstehensprozesse anregen, jedoch von der Art der
Informationen, den Informanten/innen und dem Kontext ab-
hingig sind,

e dass Beobachtungen Unterschiede und Gemeinsamkeiten
aufdecken, jedoch stark an eigenkulturelle Wahrnehmungs-
und Interpretationsmuster gebunden sind und

e dass korperlich verankertes Erleben tiefergehende Erfahrun-
gen liefert, die sich jedoch auch hemmend auf die Einstellung
gegeniiber kulturellen Differenzen und die Motivation fiir den
weiteren Umgang mit diesen auswirken kdnnen.

Es versteht sich von selbst, dass das Erleben der Teilnehmer/innen
wihrend ihres Campaufenthaltes in mehr als nur diesen drei aufge-
filhrten Bereichen stattfand und sich nicht ausschlieBlich auf das
Handlungsfeld ,Essen‘ beschrénkte. Eine solch isolierte und begrenz-
te Betrachtung macht jedoch deutlich, wo Defizite hinsichtlich der
Bedingungen interkulturellen Lernens existieren. Wie sich gezeigt
hat, konzentrierten sich diese in erster Linie auf das reflexive Erleben
und die Ergdnzung des Erlebten mit relevanten Informationen. Damit
einher gehen die Bewusstwerdung der Relativitit der eigenen Sicht-
und Interpretationsweise und das Bewusstsein iiber die Auswirkun-
gen der kulturellen Pragung auf die Wahrnehmung und Bewertung
von Unterschieden. Dies ist wichtig, um Erlebnisse zu nutzenbrin-
genden und gehaltvollen Erfahrungen zu machen.” Thomas, Chang
und Abt (2007) betonen, dass der Austausch mit anderen Teilneh-
mern/innen mit dhnlichen Erlebnissen der Reflexion zutraglich ist.
Dadurch wiirden andere Perspektiven aufgezeigt und die Auseinan-
dersetzung mit dem Erlebten gefordert (ebd.: 41).

° Unter ,Erleben® verstehen Junge, Suber und Gerber ,,denkend und fiihlend oder auch mitden-
kend und mitfiihlend anwesend und dabei zu sein* (2008: 16). Erlebnisse bilden die Grundlage
fiir Erfahrungen, werden jedoch nicht wie diese gesammelt (ebd.: 15), denn das Erfahren geht
tiber das Erleben hinaus und ,,umfasst auch das eher aktive produktive Erkunden und Erfor-
schen von Wirklichkeit” (ebd.: 17).
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Die Untersuchung hat gezeigt, dass Workcamps als Format internati-
onaler Jugendbewegungen ein hohes Potenzial fiir interkulturelles
Lernen beinhalten. Insbesondere das Thema ,Essen‘ hat sich als Feld
mit vielen Moglichkeiten der Wahrnehmung von kulturellen Unter-
schieden und des Umgangs mit diesen erwiesen. Es eignet sich somit
als vielversprechendes Lernfeld. Das hingt auch damit zusammen,
dass es jeder Person leicht zugénglich ist, weil es sich bei Essen um
eine physiologische Notwendigkeit handelt und daher nicht vermie-
den werden kann. Der Austausch iiber Essen erfordert zudem keine
Spezialkenntnisse. Weiterhin ist es fester Bestandteil des alltdglichen
Handelns und daher fiir alle Menschen ein geldufiger Vergleichsho-
rizont. Dartiber hinaus lassen sich an diesem Thema diverse andere
Themen ankniipfen und zum Lerngegenstand machen: z. B. Ge-
schlechterrollen, zwischenmenschliche Beziehungen und Interaktio-
nen, Sprache, Religion, Gesundheit, Wirtschaft, Okologie, soziale
Probleme und Verantwortung etc. Eine solche nationalkulturiiber-
greifende Thematisierung konnte dazu beitragen, dass das Gewicht,
das in diesem Austauschformat normalerweise auf nationalen Unter-
schieden liegt, umverteilt wird, und internationale Workcamps als
Folge daraus ,interkultureller® werden.

Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse kann argumentiert werden,
dass die Moglichkeiten interkulturellen Lernens in internationalen
Workcamps erweitert und das Potenzial, das dieses Setting bietet,
stirker ausgeschopft werden konnen (z. B. durch die Unterstiitzung
von Reflexionsprozessen, theoretischem Input zu relevanten The-
men, Ubungen zu Methoden im Umgang mit kulturellen Differenzen
(Beobachten, Hinterfragen, Zuhoren, Bewerten etc.)). Um tatsdchlich
praxisrelevante und realisierbare Vorschldge ableiten und unterbrei-
ten zu konnen, miisste eine umfassendere Analyse internationaler
Workcamps durchgefiihrt werden, die die solchen Austauschforma-
ten zugrunde liegenden paddagogischen Konzepte sowie die Ausbil-
dungsinhalte der Gruppenleiter/innen beriicksichtigt. Was jedoch in
die Vorbereitung der Gruppenleiter/innen mit aufgenommen werden
konnte, ist die Schaffung eines Bewusstseins dafiir, dass sich auch
scheinbar triviale und alltdgliche Phdnomene — wozu ,Essen‘ eindeu-
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tig gehort — sehr intensiv auf das Erleben der Teilnehmer/innen aus-
wirken konnen.

Im nachfolgenden Teil mochte ich unter Hinzuziehen eines Lernkon-
zepts ndher darlegen, welchen Beitrag die Ergebnisse meiner Unter-
suchung zur weiteren Erforschung und Konzeptionalisierung
interkulturellen Lernens leisten kdnnen.

Bedeutung der Ergebnisse fiir interkulturelles Lernen

Die Handlungsstrategien, die die Teilnehmer/innen im Umgang mit
diversen kulinarisch situierten Unterschieden entwickelt haben,
zeichneten sich insbesondere durch die Wirkungen auf deren Erleben
und Empfinden aus. Wie bereits erwéhnt, handelt es sich beim Essen
um einen Akt der Einverleibung, der verschiedene Emotionen und
Reaktionen in Menschen erzeugen kann. Lupton stellt fest: ,,Food
and eating are central to our subjectivity, or sense of self, and our
experience of embodiment, or the ways that we live in and through
our bodies” (1996: 1). Daher liegt es nahe, korperliche Aspekte bei
der Betrachtung von Lernprozessen und auch interkulturellen Lern-
prozessen mit einzubeziehen.

Die existierenden Konzepte von ,Koérper® und ,Korperlichkeit® sind
duBlert komplex und unterliegen seit jeher stindigen Verdnderungs-
prozessen. Obwohl eine genaue Definition dessen, was der menschli-
che Korper ist, kaum geleistet werden kann, gehen die Ansichten
mittlerweile tiber den K&per als ,,fixed, material entity subject to the
empirical rules of biological science, and characterized by
unchangeable inner necessities” hinaus (Csordas 2003: 55). Der
Mensch grenzt sich durch seinen Korper von der Umwelt ab. Da-
durch entsteht ein Dualismus zwischen ,Innen‘ und ,Aullen‘. Das
subjektive Erleben und Wahrnehmen ist eng an den Kdrper gebun-
den und macht ihn zum ,,locus of experience that exists prior to all
conscious reflection and knowledge™ (Johnston 2009: 328). Diese
Ansicht vertritt auch Stelter (2008a; 2008b; 2008c), dessen Uberle-
gungen zum korperverankerten und erfahrungsbasierten Lernen ich
im Folgenden darlegen mdchte.
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Stelter ndhert sich diesem Thema aus phidnomenologischer Perspek-
tive und unter Einbezug der Ansichten Merleau-Pontys (1962). Die
Grundlagen fiir seine Uberlegungen basieren weniger auf expansiven
Lerntheorien wie sie z. B. Holzkamp (1993) vertritt, sondern eher auf
erfahrungsgeleitetem und outward bound Lernen, das beispielsweise
auf den Konzepten von Dewey (1963) oder Ewert (1989), Fletcher
(1971) und Hahn (1958) beruht (Stelter 2008a: 47)."

Stelter definiert Lernen als einen Prozess, der sich auf den Dialog
zwischen Individuum und Umwelt konzentriert und im Moment der
Teilhabe stattfindet. Wichtige Voraussetzung fiir Lernen sind bereits
gesammelte Erfahrungen und Erwartungen fiir die Zukunft (Stelter
2008b: 112). Korperverankertes und erfahrungsbasiertes Lernen
definiert er als ,,an experiential person-environment interplay to-
wards change, which has its point of departure in the sensuous basis
of bodily perceptions* (Stelter 2008a: 47). Der Vorteil, der sich aus
dieser Art des Lernens ergibt, liegt in der Anwendbarkeit auf ver-
schiedene Lebens- und Lernbereiche (Stelter 2008b: 112).

Stelters Ansatz hat seinen Anfangspunkt in der pri-konzeptuellen
und korperbasierten first-person-Perspektive. In ihr sieht er ,,an im-
portant prerequisite for sensual and embodied experiencing and fur-
ther on for body-anchored learning* (Stelter 2008a: 47). Die Heraus-
forderung fiir das Individuum besteht darin, Zugang zu dieser
first-person-Perspektive zu finden.

Stelter nennt zudem vier Grundlagen fiir koérperverankertes und er-
fahrungsbasiertes Lernen (Stelter 2008b: 113-120). Diese sind a)
eine Ausrichtung auf den gegenwirtigen Moment, b) die Verschie-
bung von Bewertungen hinsichtlich des Selbst und der Situation, c)
eine zweckbestimmte, intentionale Ausrichtung des Korpers auf die
Welt und d) das Herstellen von Bedeutungen durch das Handeln in
einem soziokulturellen Kontext und das Realisieren (Real-Machen)
der Welt. Diese Grundlagen ermdglichen es dem Individuum, sich
Zugang zu den Situationen, in denen es sich befindet, zu verschaffen
und sich ihnen zu 6ffnen, Losungen zu finden und situationsadiquat

1 Die Verweise auf Dewey, Ewert, Fletcher und Hahn sind Stelters Ausfithrungen entnommen.
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zu handeln (ebd.: 114f.). Der Zugriff auf bereits reflektiertes Wissen
wird dadurch gegeben und ermoglicht es dem Individuum, sein Erle-

ben in groBere (z.B. kulturelle) Zusammenhidnge einzuordnen
(ebd.: 119).

Stelter schldgt verschiedene methodische Ansédtze zur Anwendung
des korperverankerten Lernens in der Praxis vor. Er konzentriert sich
hierbei auf die initiale Phase von Lernprozessen, die auf korperlichen
Wahrnehmungen aus der first-person-Perspektive basieren. Der
Schwerpunkt liegt dabei auf dem Gewahrwerden des eigenen impli-
ziten Wissens und seinem Nutzen fiir das Handeln (Stelter 2008c.:
216). Bei der Methode des ,,focusing® konzentriert sich das Indivi-
duum beispielsweise auf das sinnliche Erfahren des gegenwértigen
Moments. Durch narrative Formate konnen dabei Werthaltungen,
Einstellungen und Uberzeugungen, die hinter der Erfahrung, der
Handlung oder dem Gedanken stehen, ermittelt werden (ebd.: 219).
Die Methode des ,,perceptual attention training* ist meditativ ange-
legt. Hier konzentriert sich das Individuum z. B. auf Vorginge in-
nerhalb des eigenen Korpers oder auf bestimmte Gerdusche der
Umwelt. Dabei stehen das Erfahren der gegenwirtigen Situation und
die Rolle des Korpers darin im Mittelpunkt. Ziel ist es, Storfaktoren
(z. B. Konflikte) und kritisches Denken zu unterdriicken (ebd.:
220ff.). Ein weiterer Ansatz bezieht sich auf die bewusste Wahrneh-
mung des Korpers und seiner Teile in bestimmten Situationen bzw.
wihrend des Ausfithrens bestimmter Handlungen (ebd.: 223ff.). Die
Umsetzung dieser Methoden in der Bildungspraxis sollte entspre-
chend an das Lernsetting und die Zielstellung angepasst werden.
Eine Schliisselrolle bei allen Methoden {ibernimmt der anschlielende
Austausch mit anderen, bei dem die Erfahrungen aus der first-
person-Perspektive expliziert werden.

Wie oben erldutert, zeichnet sich interkulturelles Lernen u. a. durch
das Erfahren und Handeln in interkulturellen Situationen aus
(D. Weidemann 2004: 36). Eine Perspektive, die das korperbasierte
Wahrnehmen stirker mit einbezieht, wiirde es ermdglichen, weniger
kognitiv geleitet an solche Kontaktsituationen heranzugehen und
wiéhrend des Handelns auch auf Korpersignale zu achten. Gerade fiir
das Handeln in einem unbekannten Umfeld und in der Begegnung
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mit fremden Objekten wire der Korper ein Anker und gleichzeitig
ein Werkzeug bei der Erkundung des Fremden. Dabei sollte es
jedoch nicht darum gehen, Kontroll- und Orientierungsverlust durch
den Riickzug in den eigenen Korper von vornherein zu verhindern.
Wie Stelter betont, ermdglicht gerade das korperliche Erleben und
Erfahren der Umwelt, die Ereignisse um sich herum besser zu ver-
stechen und darauf entsprechend reagieren zu konnen. Besonders
hervorzuheben ist in diesem Zusammenhang der Austausch tiber die
eigenen Erfahrungen mit anderen, der zu reflektiertem Wissen fiihrt
(Stelter 2008a: 61f.).

Der Mehrwert, der sich aus den Uberlegungen Stelters zum korper-
verankerten und erfahrungsbasierten Lernen fiir das interkulturelle
Lernen formulieren ldsst, liegt daher in der Moglichkeit, Selbst- und
Fremdwahrnehmungsprozesse dimensional zu ergénzen (neben Se-
hen, Horen, Riechen, Schmecken und Fiihlen z. B. durch die Wahr-
nehmung der Reaktionen des eigenen Korpers in der jeweiligen
Situation) und die Relativitdt kulturell gepriagter Sichtweisen zu
unterstreichen. Denn wie aus Boeschs Symbolic Action Theory
(1991) hervorgeht, hat die Welt eines jeden Individuums ein Zentrum
und ebenso bildet der Korper den Mittelpunkt des menschlichen
Seins. Die Beschéftigung, mit Lernkonzepten und Lehrmethoden, die
es vermogen, die ,Normalitit® solcher ethnozentrischen Sichtweisen
aufzudecken und fiir ihre Auswirkungen auf das Urteilen und Han-
deln zu sensibilisieren, sollte daher intensiviert werden (s. dazu auch
Bennett/Castiglioni 2004: 262). Das Konzept des korperverankerten
und erfahrungsbasierten Lernens ist m. E. ein vielversprechender
Ansatz, der die Aufmerksamkeit der Erforschung interkulturellen
Lernens, Lehrens und Handelns verdient. Solche Uberlegungen
wiirden sich zudem auch auf das Verstédndnis und das Konzept inter-
kultureller Kompetenz auswirken und ihre Erforschung weiter voran-
treiben.
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Zusammenfassung

Ausgehend von der Pramisse, dass interkulturelles Lernen in interna-
tionalen Workcamps stattfindet (Thomas/Chang/Abt 2007), wurde in
der von mir durchgefiihrten und hier komprimiert dargestellten Feld-
studie das Ziel verfolgt, ein zentrales Thema und sein Potenzial fiir
interkulturelles Lernen in diesem Format internationaler Jugendbe-
gegnungen zu identifizieren. Dariliber hinaus wurde der Frage nach-
gegangen, welchen Beitrag die Ergebnisse zur Erforschung
interkulturellen Lernens im Allgemeinen leisten konnen.

Unter Verwendung des kodierenden Analyseverfahrens des
Grounded Theory-Ansatzes konnte ,Essen‘ als ein zentrales interkul-
turelles Thema aus den Daten herausgearbeitet werden. Anhand von
insgesamt sieben Handlungsstrategien, die die Teilnehmer/innen
angesichts der Begegnung mit zahlreichen kulinarisch situierten
Unterschieden entwickelten, konnte aufgezeigt werden, wie sich
,Essen‘ in besonderem Malle auf ihr Erleben und Handeln wéhrend
ihres Aufenthaltes im Camp auswirkte. Es wurde deutlich, dass indi-
viduelle Bediirfnisse, aber auch organisatorische und Aspekte des
gemeinschaftlichen Lebens Einfluss auf den Umgang mit kulinarisch
situierten Unterschieden hatten. Aufgrund meiner Erfahrungen gehe
ich davon aus, dass ,Essen‘ auch in anderen Workcamps eine zentra-
le Rolle einnehmen konnte. In hohem Malle ausschlaggebend ist
dabei jedoch ob und wie die Selbstversorgung mit und Selbstorgani-
sation von Nahrungsmitteln stattfindet."*

Die Untersuchung hat dariiber hinaus ,Essen‘ als potenzielles
Lernfeld fiir interkulturelles Lernen identifiziert. Die leichte
Erfahrbarkeit von ,Essen‘, seine profunde Verankerung im menschli-
chen Handeln sowie seine Bedeutung als kulturelle Praxis ermogli-
chen die Nutzung dieses Themas zur Férderung von Reflexions- und

" Es gibt auch Camps, in denen die Teilnehmer/innen durch entsprechende Einrichtungen mit
Essen versorgt werden (z. B. Mensen, Hotelkiichen etc.). AuBBerdem existieren auch Camps, in
denen die Nahrungsmittel vom Projekttréger gestellt werden. Weitere moderierende Faktoren
wiren z. B. auch Einkaufs- und Transportmdoglichkeiten sowie die Entscheidung fiir Produkte
aus der 6kologischen Landwirtschaft.
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Lernprozessen. Dariiber hinaus bieten seine Allgegenwértigkeit und
seine Sichtbarkeit als Element von Kultur eine gute Voraussetzung
fiir die Thematisierung von weniger sichtbaren kulturellen Aspekten
und Inhalten, die iiber nationale Bezugsgroflen hinausgehen. Nicht
zuletzt wird an ,Essen‘ auch deutlich, dass Gegenstinde interkultu-
rellen Lernens nicht immer abstrakt und auergewdhnlich sein miis-
sen, sondern auch in den fiir selbstverstindlich hingenommenen
Dingen des alltdglichen Lebens enthalten sein konnen. Aufgrund
ihrer leichten Erfahrbarkeit besitzen solche Lerngegenstinde beson-
ders viele subjektive Ankniipfungspunkte fiir individuelle Lernpro-
zesse.

Uber den Themenbereich ,Essen‘ wurde gleichzeitig eine Verbin-
dung zu korperlich verankertem Erfahren anhand der Uberlegungen
Stelters (2008a; 2008b; 2008c) hergestellt. Dabei lag der Fokus auf
der korperlichen Wahrnehmung in der Initialphase von Lernprozes-
sen. In komplexen und daher oftmals Verunsicherung hervorrufen-
den Situationen, die fiir Felder interkultureller Begegnungen oft
charakteristisch sind, konnten solche Herangehensweisen das Han-
deln unterstiitzen bzw. sich positiv auf die Erweiterung des individu-
ellen Handlungspotentials auswirken. Um konkretere Aussagen zum
Mehrwert dieses Konzeptes fiir die weitere Erforschung interkultu-
rellen Lernens treffen zu konnen, ist jedoch eine tiefergehendere
Auseinandersetzung damit erforderlich. Dariiber hinaus ist auch zu
iiberlegen, wie korperverankertes und erfahrungsbasiertes Wahrneh-
men generell Forschungsprozesse i. S. einer ,lived experience of
research* (Haskell/Linds/Ippolito 2002: 23) beeinflusst und wie dies
fiir die jeweiligen Untersuchungen nutzbar gemacht werden kann.
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3. Lernprozesse im interkulturellen Training

CHRISTINE BETHMANN

Einleitung

Trotz zunehmender Internationalisierung unserer Welt und wachsen-
dem Bedarf an interkulturellen QualifizierungsmaBinahmen, zeigt
sich immer wieder, dass die interkulturelle Trainingsforschung im
deutschsprachigen Raum noch in den Anfingen steckt und viele
Trainingsmaflnahmen ohne ausreichende theoretische Fundierung
und empirische Absicherung durchgefiihrt werden (vgl. z. B. Kamm-
huber 2000). Eine solche scheint jedoch unerlésslich, um den Erfolg
interkultureller Trainings langfristig absichern zu kdnnen.

Natiirlich kénnen interkulturelle Trainingsmaf3nahmen je nach Hin-
tergrund und Motivation unterschiedlichste Zielsetzungen erfiillen
und dementsprechend mit unterschiedlichen Anforderungen hinsicht-
lich ihrer Umsetzung verbunden sein. So sehr sich interkulturelle
Trainings in einzelnen Aspekten (wie z. B. Inhalt, Material und
Techniken) jedoch auch unterscheiden mdégen — all diesen Weiterbil-
dungsmaBnahmen gemein ist, dass darin gelernt werden soll. Nur
wenn bei den Teilnehmenden entsprechende Lernprozesse aktiviert
werden, konnen die jeweiligen Trainingsziele erreicht werden.

Bei der Zielsetzung interkultureller Trainings steht dabei zumeist die
Idee einer interkulturellen Handlungskompetenz im Vordergrund, die
es den Teilnehmenden ermdglichen soll, im Kontakt mit fremdkultu-
rellen Partnern/innen sicher und erfolgreich zu agieren (vgl.
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Bhawuk/Brislin 2000: 162; O’Reilly/Arnold 2005: 12f.)." Wihrend
das in den Anfangen der Trainingsforschung lange Zeit dominante
Universitidtsmodell, das auf eine rein informationsorientierte Ver-
mittlung landerspezifischer Kenntnisse setzt, heute kaum noch aktu-
ell ist, riicken sowohl in der wissenschaftlichen Diskussion als auch
in der Praxis verstirkt interaktive und erfahrungsorientierte Metho-
den in den Vordergrund (z. B. Kammhuber 2000; Leenen 2007).
Weitestgehend offen ist jedoch nach wie vor die Frage, wie erfah-
rungsorientiertes Lernen im Rahmen der Auslandsvorbereitung tat-
sdchlich vonstattengeht, welche Lerndynamiken und Interaktionspro-
zesse sich dabei entfalten und wie diese zustande kommen. Diesen
Fragen wurde im Rahmen einer Fallstudie nachgegangen, die im
Folgenden vorgestellt werden soll.”

Methodische Herangehensweise

Welche Erwartungen Trainer/innen, Teilnehmende und Personalver-
antwortliche an eine interkulturelle Weiterbildungsmafinahme stellen
und wie der Ablauf ihrer Ansicht nach sein sollte, lasst sich am bes-
ten durch Befragungen kldren. Steht aber die Erfassung konkreter
Handlungsweisen, subjektiver Wirkungen oder Interaktionsmuster
im Mittelpunkt des Interesses, die sich nur schwerlich in Worte fas-
sen lassen — zumal die Beteiligten viele dieser Verhaltensweisen
weitestgehend unbewusst vollziechen — muss ein Erhebungsverfahren
gewahlt werden, mit dem sich herausfinden lasst, ,,wie etwas tat-
sdchlich funktioniert* (Flick 2002: 200).

Zur Realisierung der Studie wurde daher die teilnehmende Beobach-
tung gewdhlt, die zu den zentralen Erhebungsmethoden qualitativer
Forschung gehort und die es in besonderer Weise ermoglicht, Infor-

! Zur Kritik an einem normativen Begriff interkultureller Kompetenz vgl. Straub 2010: 31ff.

? Dabei wird ein interkulturelles Training aus der Innenperspektive heraus analysiert, ohne
diese Art der Qualifizierungsmafinahme generell in Frage zu stellen. Zur Kritik an interkultu-
rellen Trainings s. z. B. Dahlén 1997.
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mationen ,,ungefiltert, zu dem Zeitpunkt und dort, wo sie geschehen*
zu erfassen (Stellamanns 2007: 62).

Gegenstand der Beobachtung war ein zweitdgiges interkulturelles
Training zum Zielland USA mit insgesamt acht Teilnehmenden, die
alle aus demselben Unternechmen stammten. Entsprechend einer
gingigen Klassifikation nach Gudykunst, Guzley und Hammer
(1996) handelte es sich um ein kulturspezifisches® und weitestgehend
erfahrungsorientiertes Training mit dem konkreten Ziel, die Zusam-
menarbeit zwischen den Mitarbeitern/innen am deutschen Hauptsitz
des Unternehmens und der amerikanischen Niederlassung zu opti-
mieren und bereits bestehende Schwierigkeiten zu beheben.

Konkret wurden die Daten mittels teilnehmender, teilstrukturierter,
offener und unvermittelter Beobachtung erhoben, bei einem insge-
samt recht geringen Partizipationsgrad (Bortz/Doring 1995: 245ff;
Flick 2002; Hauser-Schiaublin 2003; Lamnek 2005: 560ff.; Kochinka
2007). Die auf vorab erstellten, teilstrukturierten Beobachtungsbogen
festgehaltenen Daten wurden im zweiten Schritt so detailliert wie
moglich verschriftlicht, um ausfiihrliche Beobachtungsprotokolle zu
erhalten. Diese wurden anschlieBend in Anlehnung an das von
Strauss und Corbin (1996) entwickelte Kodierverfahren der
Grounded Theory-Methodologie (Glaser/Strauss 1967) kodiert, um
bedeutsame Themenfelder und iibergreifende Konzepte herauszuar-
beiten und zu verdichten. Die komparative Analyse, bei der die vor-
liegenden Beobachtungsdaten vor dem Hintergrund verschiedener
Vergleichshorizonte untersucht wurden (Straub 1999: 216ft.), ergab
schlielich vier zentrale Kategorien, die im Folgenden detaillierter
vorgestellt und diskutiert werden sollen: (1) die Rolle der Trainerin,
(2) die Personlichkeit der Trainerin, (3) Interaktivitit und Dynami-
ken innerhalb der Trainingsgruppe sowie (4) Besonderheiten der
Anleitung durch eine Muttersprachlerin.

® Der Begriff ,kulturspezifisch* bezieht sich hier wie bei den meisten interkulturellen Trainings
auf eine Nationalkultur. Fiir eine kritische Auseinandersetzung mit dem Kulturbegriff in der
Interkulturellen Kommunikation s. z. B. Moosmiiller 2000. Fiir einen Uberblick iiber verschie-
dene Konzepte von ,Kultur® sowie eine handlungstheoretische Bestimmung des Begriffs siche
Straub 2007.
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Ergebnisse der Studie

Ziel der Beobachtung war es, anhand einer qualitativen Einzelfall-
studie moglichst detailliert herauszufinden, welche Prozesse sich in
einem interkulturellen Training abspielen und wie das Lernen in der
Gruppe funktioniert. Als zentrale Ergebnisse haben sich dabei die
nachfolgend zusammengefassten Aspekte herausgestellt.

Die Rolle der Trainerin

Kein (interkulturelles) Training ist vorstellbar ohne die Person, die
das Angebot leitet. Der Trainer/die Trainerin bildet somit einen un-
verzichtbaren Bestandteil einer jeden Prisenzveranstaltung und sei-
ne/ihre Qualitdten sind mafgebliche Faktoren fiir einen erfolgreichen
Verlauf (Leenen 2007: 781; O’Reilly/Arnold 2005: 16; Bittner 2003:
335). Wihrend in der Literatur der Fokus diesbeziiglich jedoch bis-
her — wenn iiberhaupt — auf die erforderlichen Kompetenzen gelegt
wird, haben sich in der durchgefiihrten Studie auch andere Aspekte
als relevant erwiesen. Neben der Vermittlung und Steuerung von
Inhalten sowie der Funktion als Ansprechpartnerin bei Riickfragen,
lieBen sich insbesondere die nachfolgend etwas ausfiihrlicher darge-
stellten Punkte als wichtige Funktionen der Trainerin herausarbeiten.

Visualisierungen, Veranschaulichungen und Beispiele

Klassischerweise unterstiitzte die Trainerin ihr Training mit Visuali-
sierungen in Form einer Power Point Prasentation sowie ergédnzender
Notizen und Bildern auf einem Flipchart. Dass die Teilnehmenden
diese Visualisierungen schitzen und diese im Lernprozess eine Rolle
spielten, zeigt sich besonders deutlich in folgendem Beispiel:

Im Zusammenhang mit Feedback-Strategien entwirft die Trainerin
am Flipchart eine Grafik. Es handelt sich dabei um das Bild eines
Hamburgers, das nach und nach entsteht, wihrend die Trainerin
gleichzeitig erklart, wie in den USA Feedback gegeben wird — ndm-
lich indem man zunichst etwas Positives sage, dann die eigentliche
Kritik anbringe und wieder mit etwas Nettem abschliefe. Sie ver-
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deutlicht dies mithilfe der weichen Brétchenhélften und dem eigent-
lichen Hauptbestandteil, dem Fleisch, das in diese ,nice fluffy
buns eingebettet ist. Im Anschluss an diese theoretische Einfiih-
rung ins Thema absolvieren die Teilnehmenden eine Gruppeniibung,
in der sie die soeben gelernte Feedback-Strategie anwenden sollen.
Sowohl wihrend der Ubung als auch in ihrer Auswertung beziehen
sich die Teilnehmenden immer wieder auf das Hamburgermodell
bzw. zeigen auf die erstellte Grafik und einer von ihnen beschreibt
explizit, wie er anhand dieser Strategie gehandelt habe.

Diese Beobachtungen lassen darauf schliefen, dass die Zeichnung
einen besonderen Effekt auf die Gruppe wie auch auf die Transfer-
wirksamkeit des Gelernten hatte, zumal die Teilnehmer/innen selbst
an spiteren Stellen des Trainings immer wieder Bezug darauf nah-
men. Ob dies auch bei ldngerem zeitlichem Abstand noch zutrifft,
kann an dieser Stelle nicht beurteilt werden. Jedoch finden sich so-
wohl in der lerntheoretischen Literatur als auch in Rhetorikratgebern
Hinweise darauf, dass eine Darstellung in symbolischer Form das
Erinnern auch nach langerer Zeit erleichtert (z. B. Bandura 1986: 76;
Grof3 2008: 73f.).

An vielen Stellen im Training werden dariiber hinaus Inhalte fast
schauspielerisch dargestellt. Auch dies scheint ein didaktisch sehr
wertvolles Mittel zu sein, da viele Inhalte besser dargestellt als be-
schrieben werden konnen (Bandura 1986: 58). So spielt die Trainerin
zum Beispiel im entsprechenden Abschnitt vor, wie ein Amerikaner
eine E-Mail schreiben wiirde. Sie gibt vor, am Computer zu tippen,
geht nebenbei an ein erdachtes Handy, blickt mit den Worten ,, Hi
John ! ™ kurz zur Seite und fiihrt eine Unterhaltung mit einem imagi-
ndren Gespriachspartner, wahrend sie gleichzeitig weiterhin vorgibt,
auf einer Tastatur zu schreiben. Die Teilnehmenden haben somit ein
Bild vor Augen, wie die alltidgliche Arbeit ihres Geschéftspartners
aussehen konnte. Fast die Hélfte der Trainees reagiert auf die Darbie-
tung mit einem sichtbaren Schmunzeln oder gar Lachen. Reaktionen

* Die hier sowie im Folgenden verwendeten Zitate von Teilnehmenden oder Trainerin ent-
stammen — sofern nicht anders gekennzeichnet — allesamt dem Beobachtungsprotokoll.
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wie Kopfschiitteln oder missbilligende Laute sind nicht zu beobach-
ten. Dies deutet darauf hin, dass das gezeigte Verhalten weniger
negative Gefiihle wie etwa Unverstindnis oder Gereiztheit auslost,
sondern vielmehr akzeptiert wird. In dhnlicher Form wird das Thema
,Small Talk® dargestellt. Mdglicherweise konnen derart visualisierte
Darstellungen die Fihigkeit fordern, sich in den amerikanischen
Partner hineinzuversetzen, und sich somit positiv auf kiinftige Ge-
schiftskontakte auswirken.

Auch die positive Wirkung der vielfach eingesetzten Beispiele, ins-
besondere wenn diese skurril, tibertrieben oder humorvoll sind, ldsst
sich sowohl anhand eigener (Alltags-) Erfahrungen leicht nachvoll-
ziehen als auch theoretisch untermauern. Beispiele — insbesondere
auch solche, die in Form von Anekdoten, als Erzédhlungen und Ge-
schichten vorgetragen werden — gelten als ,,ideale Lehrformen* und
sind besonders erinnerungsfahig (Kumbruck/Derboven 2005: 35).

Aufschlussreich ist in diesem Zusammenhang, dass sich die Teil-
nehmenden zu Beginn des zweiten Tages fast ausschlieBlich an In-
halte erinnerten, die entweder anhand von Beispielen oder mittels
schauspielerischer Darbietung vermittelt worden waren.

Unsicherheitsreduktion und Férderung des
Perspektivenwechsels

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Beobachtung, dass die Traine-
rin den Teilnehmenden offensichtlich einen Teil ihrer Angst und
Bedenken zu nehmen versuchte. Dies wurde explizit deutlich in
Aussagen wie: ,I don’t want to scare you or make you
worry too much™. Sie forderte die Teilnehmenden auf, Geduld zu
haben und betonte, dass ein angemessener Umgang mit amerikani-
schen Partnern nicht immer einfach sei und viel Ubung erfordere.
Dass sie hierbei an die Alltagserfahrung des nach einer Lernphase
irgendwann automatisierten Autofahrens ankniipfte, 14sst den Riick-
schluss zu, dass sie durch diesen Vergleich zur Verringerung von
Unsicherheiten seitens der Teilnehmenden beitrug.
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Auch positive Riickmeldungen zum Verhalten der Teilnehmenden
spielen in diesem Zusammenhang eine Rolle. Ein sehr prignantes
Beispiel hierfiir findet sich etwa in der gemeinsamen Auswertung
eines Rollenspiels, in der mehrere Teilnehmende eigene kleinere
,Verhaltensfehler benannten. Nach dieser eher kritischen Selbstein-
schitzung gab die Trainerin der Gruppe ein sehr positives Feedback,
indem sie sagte: ,For me, it felt very natural!™ Die Teil-
nehmenden machten also die Erfahrung, dass ihr Verhalten trotz
kleiner Abweichungen von den trainierten Verhaltensweisen den
gewiinschten Effekt auf ihre amerikanische Gesprachspartnerin hatte.
Vor dem Vergleichshorizont eigener Alltagserfahrungen kann ange-
nommen werden, dass die — vielleicht sogar unerwartet positive —
Riickmeldung der Trainerin zur Unsicherheitsreduktion beitrug und
ein Bewusstsein dafiir schuf, dass kein liickenloses Beherrschen der
Trainingsinhalte notwendig ist, um erfolgreich mit amerikanischen
Kollegen/innen zusammenarbeiten zu konnen. Auf diese Weise wird
eine positive Grunddisposition gegeniiber der kiinftigen Zusammen-
arbeit begiinstigt und es kann davon ausgegangen werden, dass die
Trainees mit groBerer Sicherheit und damit auch Vorfreude an kiinf-
tige Kontakte herantreten (Bandura 1986: 62).

Gleichzeitig stellte die Trainerin mehrfach heraus, dass in verschie-
denen Kulturen unterschiedliche Denkweisen existierten, wobei
keine besser oder schlechter sei als die andere. Sie forderte so die
Einnahme unterschiedlicher Blickwinkel, die auch in der Literatur
als wichtiger Bestandteil des Lernprozesses benannt wird: ,,Perspek-
tivenwechsel ist eine wichtige Voraussetzung, damit iiberhaupt inter-
kulturelles Lernen stattfindet (Thomas 1988: 51). Die Trainerin
forderte die Teilnehmer/innen explizit auf, liber die Vereinbarkeit
unterschiedlicher kultureller Muster nachzudenken und regte dazu
an, unterschiedliche Denkweisen nicht im Sinne eines ,entwe-
der/oder® zu betrachten, sondern miteinander zu verbinden. Trai-
ningsexperten sprechen in diesem Zusammenhang von einem
,Denkstil des Sowohl-als-auch® und betonen die Notwendigkeit,
einen solchen zu fordern (Kumbruck/Derboven 2005: 39). Dass einer
der vorerfahrenen Teilnehmer in der Feedbackrunde zum Abschluss
des Trainings sagte, er wiirde Amerikaner nun nicht nur verstehen,
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sondern auch akzeptieren konnen, scheint einen Hinweis darauf zu
geben, dass die Vermittlung einer solch empathischen Denkweise —
wenigstens im Falle dieses Trainees — gegliickt ist.

Die Personlichkeit der Trainerin

Neben den oben umrissenen inhaltlichen, methodischen und didakti-
schen Aspekten, spielt jedoch auch die Personlichkeit der Trainerin
eine Rolle. Reichert stellt in einer empirischen Untersuchung sogar
fest, dass Trainer/innen, Personalentwickler/innen und Leiter/innen
von Bildungsinstitutionen personliche Kompetenzen wie Charisma,
Engagement oder Offenheit als die wichtigsten Merkmale eines/r
professionellen Weiterbildners/in einstufen, dicht gefolgt von sozia-
len Kompetenzen (Reichert 2008: 171f.).

Auch im beobachteten Training schien sich relativ schnell eine be-
sondere zwischenmenschliche Beziehung zwischen der Trainerin und
den Teilnehmenden zu etablieren und die Person der Trainerin schien
einen entscheidenden Einfluss auf den Verlauf wie auch den Erfolg
des Trainings zu haben.

Soziale Kompetenzen und Charisma

Wenn wir vor anderen Menschen sprechen gilt: ,,Wir wirken niemals
nur mit dem, was wir sagen, sondern immer auch mit dem, was wir
sind“ (Gericke 2008: 8). Fiir das Gelingen einer (interkulturellen)
Weiterbildung spielt es daher eine Rolle, welche Wirkung der/die
Trainer/in auf die Teilnehmenden entfaltet. In der vorherrschenden
Literatur wird immer wieder betont, dass ein/e Trainer/in in der Lage
sein sollte, die Trainees zu motivieren und fiir das Thema zu begeis-
tern, wobei eigener Enthusiasmus, Sympathie und soziale Kompe-
tenzen als wichtige Schliisselbegriffe benannt werden (Paige 1996:
156; Reichert 2008: 170; Grofl 2008: 41; Kammhuber/Schmid 2007:
254).

Im untersuchten Training lieB sich deutlich beobachten, dass die
Teilnehmenden der Trainerin aufmerksam folgten, Fragen beantwor-
teten, iiber Scherze lachten, ergdnzende Bemerkungen mitschrieben

46



Christine Bethmann

und auch in Pausen den persdnlichen Kontakt zu ihr suchten. Im
Riickblick auf das Training lobte ein Teilnehmer explizit: ,Die
Trainerin war perfekt in ihrer motivierenden Aus-
strahlung®. Eine andere Teilnehmerin bekundete mit der AuBe-
rung ,you made it simple to like you"“ explizit ihre
Sympathie gegeniiber der Trainerin und bemerkte, dass sich diese
positive Einstellung sicherlich auch auf ihre Zusammenarbeit mit
anderen Amerikanern/innen auswirken werde. Somit schuf die Trai-
nerin nicht zuletzt durch ihre persénliche Art eine positive Grundein-
stellung gegentiber Angehdrigen der von ihr verkorperten Zielkultur.

Auch die Tatsache, dass die Trainerin immer wieder auf die Bediirf-
nisse, Wiinsche und Angste der Teilnehmenden einging oder an
deren Aussagen und Erlebnisse ankniipfte, sorgte fiir eine positive
Beziehung auf der zwischenmenschlichen Ebene und eine angeneh-
me Lernumgebung, was sich offensichtlich vorteilhaft auf den Ver-
lauf des Trainings auswirkte. Gremmo und Abé weisen darauf hin,
dass die Beziehung zwischen den einzelnen Beteiligten neben Moti-
vation und emotionaler Unterstlitzung der Lernenden ein weiterer
wichtiger psychologischer Aspekt sei, und gehen dabei davon aus,
dass im Falle von Sympathie mit dem/r Lehrenden hohere Lerneffek-
te erzielt werden konnen (1993: 204).

Fachliche Qualifikation und Authentizitat

Ebenfalls von groBer Bedeutung fiir den Verlauf des Trainings
schien die Tatsache zu sein, dass die Seminarleiterin auf die unter-
richtete Gruppe glaubhaft wirkte. Die Teilnehmer lobten in der Aus-
wertung der Veranstaltung die ,hohe Kompetenz der
Trainerin™ und bewerteten sie als sehr ,professionelle™ und
,authentische™ Trainerin.

Interessanterweise zeigte sich das Fachwissen im beobachteten Trai-
ning jedoch weniger in Form von theoretischen Konzepten oder
Modellen. Wenngleich im wissenschaftlichen Diskurs zur Konzepti-
on interkultureller Trainings immer wieder fiir eine theoretische
Fundierung pladiert wird (z.B. Bhawuk/Triandis 1996;
O’Reilly/Arnold 2005: 16), schien eine solche im untersuchten Trai-
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ning nicht in der Form vorzuliegen, dass die Mallnahme explizit
Bezug auf theoretische Grundlagen nahm.

Vielmehr schien die Authentizitit der Trainerin zum einen in der
Tatsache begriindet, dass sie eine Muttersprachlerin amerikanischer
Herkunft ist, die gleichzeitig langjdhrige Erfahrungen mit dem Leben
in Deutschland aufweist.” Zum anderen brachte die Trainerin hiufig
eigene Erfahrungen und Beispiele aus ihrem personlichen (Arbeits-)
Leben ein, was auch anderen Autoren zufolge die Glaubwiirdigkeit
und die Akzeptanz des Gesagten erhoht (Kammhuber/Schmid 2007:
243f)). Gerade die eigene Praxiserfahrung des/der Trainers/in gilt
unter Experten als wichtiges Kompetenzkriterium und als Vorausset-
zung dafiir, dass er oder sie als professionell und authentisch wahr-
genommen werde (Reichert 2008: 198).

Rhetorische Fahigkeiten

Dariiber hinaus setzte die Trainerin in hohem Malle rhetorische
Techniken ein. Durch Einsatz unterschiedlicher Betonungen, Mimik
oder Gestik sowie stindigen Blickkontakt mit der Gruppe gelang es
ihr, sich die Aufmerksamkeit der Teilnehmenden auch iiber ldngere
Zeitraume hinweg zu sichern. Entsprechende Beobachtungen wurde
durch die Aussage eines Teilnehmers in der abschlieBenden Feed-
backrunde bestdtigt, der sagte: ,You made us have attention
all the time™. Ein anderer Teilnehmer bemerkte im selben Zu-
sammenhang gegeniiber der Trainerin, er sei ,inspired by your
presentation style™. Darliber hinaus wurden auch in der nach-
traglich unternehmensintern durchgefiihrten Bewertung des Trai-
nings die ,Art der Darstellung™, die ,Uberzeugungskraft™
der Trainerin sowie der sehr ,lebendige Vortragsstil"“ als
besonders positiv hervorgehoben.

Ein weiteres rhetorisches Merkmal des untersuchten Trainings war
der von der Trainerin hiufig eingesetzte Humor. So erzéhlte sie wie-
derholt Anekdoten aus ihrem eigenen Leben, um einen Sachverhalt

* Paige schreibt dazu: ,,Having had an international living experience [...] does help establish
an individual’s credibility with the learners* (Paige 1996: 163).
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zu illustrieren, oder stellte ,die amerikanische Art‘ in selbstironischer
und stellenweise ﬁberzogener Weise dar, was zu einer Auflockerung
der Lernsituation fiihrte.

Kritisch sollte in diesem Zusammenhang jedoch die Problematik
subjektiver Zufriedenheit betrachtet werden. Ein guter bzw. unter-
haltsamer Vortrag erhoht zwar die Aufmerksamkeit der Zuhorenden,
bringt aber nicht zwangsldufig auch einen Lerneffekt mit sich
(Gremmo/Abé 1993: 203). Auch befiirchten Forscher, dass in der
Praxis einem attraktiven Vortragsstil ein zu hoher Stellenwert bei-
gemessen wird und im Gegenzug die eigentlichen Inhalte des Vor-
trages (z. B. wissenschaftliche Erkenntnisse) dabei zu kurz kommen
(Bhawuk/Brislin 2000: 177).’

Gemeinsam lernen: Interaktivitiat und Dynamiken
innerhalb der Trainingsgruppe

Im Unterschied zu EinzelqualifizierungsmaBinahmen nehmen an
einem interkulturellen Training in der Regel mehrere Personen teil.
Ein interkulturelles Training wurde in dieser Arbeit entsprechend als
eine QualifizierungsmaBBnahme verstanden, innerhalb derer eine
Gruppe von Menschen unter Anleitung eines/r interkulturellen Trai-
ners/in Wissen erlangt. Aus dieser besonderen Lernkonstellation, in
der mehrere Personen miteinander interagieren, ergaben sich spezifi-
sche Dynamiken, die sich im Verlauf des untersuchten Trainings
deutlich beobachten lielen.

¢ Dass Humor ein wichtiges rhetorisches Mittel im Trainingskontext darstellt, wird auch in
anderen empirischen Studien bestétigt. So schreibt etwa Paige (1996: 157): ,, Trainers can use
well-timed humor to break the tension of training and maintain a supportive learning environ-
ment*.

7 Zur Problematik der Evaluation interkultureller QualifizierungsmaBnahmen s. Arnold und
Mayer (2010).
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Inhaltlicher Mehrwert durch Austausch und Weitergabe
von Wissen

Anhand der Beobachtungsdaten wurde deutlich, dass die Trainees
untereinander Erfahrungen und Wissen austauschten. Insbesondere
ein Teilnehmer, der bereits intensiv mit US-amerikanischen Partnern
zusammenarbeitete, gab wiederholt Vorerfahrungen und spezifisches
Wissen an den Rest der Gruppe weiter. Gerade im Hinblick auf die
Zusammenarbeit mit dem konkreten Tochterunternehmen handelte es
sich hierbei zum Teil um Insider-Wissen, iiber das die Trainerin
selber nicht verfiigte und das sie somit auch gar nicht an die Teil-
nehmenden hitte vermitteln konnen. Im Sinne einer situierten Lern-
umgebung (Kammhuber 2000) wirkt sich jedoch gerade die Ankniip-
fung an den eigenen Arbeitsalltag der Teilnehmenden positiv auf den
Lernerfolg aus und erhoht die Transferwirksamkeit (ebd.: 73). Auch
lie3 sich mehrfach beobachten, dass die Teilnehmenden untereinan-
der Fragen beantworteten oder sich bei Riickfragen zu einer Aufga-
benstellung gegenseitig unterstiitzten.

Neben Kammbhuber (2000) hebt auch Levy (1995) diesen besonderen
Mehrwert hervor, der sich ergibt, wenn vorerfahrene Lernende in
einer Gruppe aufeinander treffen und ihre eigenen Kenntnisse ein-
bringen: ,,Experiential training with experienced adults has a special
advantage, as the learners themselves are often the richest resource in
the training program® (ebd: 2).

Allerdings ldsst sich aus ,den” gemachten Beobachtungen der
Schluss ziehen, dass nicht nur Teilnehmende mit Vorwissen das
Training inhaltlich bereicherten. Vielmehr entstanden generell durch
den Austausch der Trainees untereinander neue Inhalte und Themen
oder diese entwickelten sich ohne Ansto3 der Trainerin weiter. Da-
mit zeigen sich deutliche Parallelen zum sozialkonstruktivistischen
Lernen, in dem der ,,Dialog das grundlegende Prinzip des Lernpro-
zesses* darstellt (Kammhuber 2000: 65). Durch den Austausch in der
Gruppe entstanden Ideen, die sich offensichtlich auch aus Aussagen
anderer Teilnehmenden heraus entwickelten und so das inhaltliche
Repertoire des Trainings erweiterten. Man kann in diesem Zusam-
menhang von Synergieeffekten sprechen: Das Ergebnis des Lernens
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in der Gruppe ist vermutlich groBer als es die einzelnen Teilnehmen-
den fiir sich erreicht hétten (Fowler/Mumford 1999: 114; Downs
1993: 224).

Als empirischer Vergleichshorizont ldsst sich an dieser Stelle eine
Studie von Thomas (1988) anfiihren, in der er sich in Form von Be-
obachtungen mit Lernprozessen beschiftigt hat. In der Untersuchung
iiber deutsch-franzdsischer Schiileraustauschgruppen kommt er unter
anderem zu dem Ergebnis, dass andere Schiiler/innen den Teilneh-
menden des Programms als ,,wichtige Informations- und Interpretati-
onshilfe” dienten (ebd.: 56). Zeutschel (1988) hebt das Potenzial
dieses Voneinander-Lernens gerade im interkulturellen Kontext
hervor:

Als Mentoren im Sinne von ,peer counselors’ kdnnen andere Pro-
grammteilnehmer oft wertvolle Einsichten iiber die fremde Kultur
vermitteln oder freimiitigere Riickmeldungen iiber die Angemessen-
heit des eigenen Verhaltens in der fremdkulturellen Umgebung lie-
fern. (ebd.: 183)

Das Konzept des peer counseling basiert auf psychologischen Er-
kenntnissen und beschreibt einen Beratungsansatz, der davon aus-
geht, dass ,,sich Menschen, die dhnlichen Lebensherausforderungen
gegeniiberstehen, am authentischsten gegenseitig verstehen und un-
terstiitzen konnen* (Institut fiir positive Peerkultur o. J.). Im Kontext
des beobachteten Trainings wurde eine gegenseitige Unterstiitzung
im Sinne des peer counseling durch die gemeinsame Erfahrungsbasis
begiinstigt, die alle Trainees teilten. Die Zugehorigkeit zum selben
Unternehmen und die Zusammenarbeit mit denselben amerikani-
schen Kollegen/innen erleichterten es, sich auszutauschen und die
Inhalte insofern transferwirksam zu machen, als dass ein konkreter
Bezug zum eigenen Arbeitsalltag hergestellt werden konnte.

Gegenseitiges Feedback

In engem Zusammenhang mit der Idee des peer counseling steht
auch, dass sich die Teilnehmenden wiederholt gegenseitig Feedback
gaben. Dies geschah einerseits in einer Weise, die vermutlich unge-
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plant war, indem etwa inhaltliche Korrekturen an dem vorgenommen
wurden, was ein/e andere/r Teilnehmer/in gesagt hatte. Von groBerer
Bedeutung schien das Feedback jedoch im Rahmen von Gruppenar-
beiten zu sein, bei denen die Teilnehmenden im Zuge der Aufgaben-
stellung explizit dazu aufgefordert worden waren, sich gegenseitig
eine Riickmeldung zu geben. Ein solches Feedback im Sinne des
oben beschriebenen peer counseling bringt dabei Lerneffekte fiir
beide Seiten mit sich: Der- oder diejenige, der/die eine Riickmeldung
zum eigenen Verhalten bekommt, hat die Mdglichkeit, sich entspre-
chend zu verbessern; die Feedback gebende Person wiederum ist
gezwungen, die zuvor behandelten Inhalte noch einmal zu reflektie-
ren und sich intensiv damit auseinanderzusetzen.

Im Rahmen der Gruppenarbeiten zeigte sich mehrfach, dass die Teil-
nehmenden sich untereinander unterstiitzten — oft iiber die zugewie-
senen Rollen hinaus — und das Feedback auch annahmen. So wurden
zum Beispiel nach der Riickmeldung der Gruppenmitglieder alterna-
tive Formulierungen gesucht oder es wurde darum gebeten, eine
Aufgabe noch einmal wiederholen zu diirfen.

Gemeinsames Entwickeln von Inhalten

Als wesentliches Merkmal interkultureller Trainings gilt die Ver-
schrankung von Instruktion und Konstruktion (Leenen 2007: 778).
Auch in der beobachteten Veranstaltung wurde an zahlreichen Stel-
len die Informationsvermittlung durch die Trainerin durch Elemente
erginzt, in denen die Teilnehmenden selbst Wissen konstruierten,
indem sie — unter Anleitung der Trainerin — in der Gruppe gemein-
sam Inhalte entwickelten. Auf diese Weise entstandene Ideensamm-
lungen wurden dann auch an spéteren Stellen im Training immer
wieder aufgegriffen und weiter ausgebaut oder durch die Trainerin
erklart.

In einem konkreten Beispiel wurden Themen, die nach Ansicht der
Trainees gut oder weniger gut fiir den Small Talk mit einem/r
US-amerikanischen Gespréachspartner/in geeignet sind, gesammelt,
am Flipchart notiert und anschlieBend seitens der Trainerin erginzt.
Ebenso wurde verfahren, als es um die Gestaltung von Présentatio-
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nen oder die angemessene Kommunikationsweise in einer be-
stimmten Situation ging.

Im letzten Fall ergab sich eine weitere Besonderheit: Wahrend die
Trainerin die Wortmeldungen der Gruppe zur Kommunikationsweise
sammelte und am Flipchart notierte, strukturierte sie diese bereits
wihrend des Schreibens so, dass eine Tabelle entstand, in der sich
jeweils einige Worte gegeniiberstanden. Anschlielend fasste sie die
Ideensammlung mit den Worten: ,,I’m gonna break this cul-
tural stuff down to direct/indirect“ zusammen und
schrieb diese Begriffe iiber die beiden Spalten der Tabelle. Die Trai-
nerin wéhlte also eine induktive Vorgehensweise, bei der die den
unterschiedlichen Kommunikationsweisen zugrunde liegenden theo-
retischen Konzepte erst nachtriglich eingefiihrt und auf den Aussa-
gen der Trainees aufgebaut wurden. Kumbruck und Derboven
sprechen in diesem Zusammenhang von einer ,,Besetzung von indi-
vidueller Erfahrung mit kollektiven Begriffen* (2005: 40). Im Unter-
schied zur deduktiven Vermittlungsform, bei der eine theoretische
Aussage mithilfe einer Erklarung oder eines Beispiels erldutert wird,
bietet die gewidhlte Form zwar weniger Orientierung (Gericke 2008:
67), sorgt aber vermutlich dafiir, dass eher das Phdnomen an sich als
seine Bezeichnung erinnert wird. Fiir das beobachtete Training liegt
die Erklirung fiir die Wahl dieser Vorgehensweise nahe. Der
Trainerin schien weniger wichtig zu sein, dass die Teilnehmenden
die theoretischen Begriffe namentlich beherrschten, als dass sie das
dahinter stehende Konzept verstanden. Darauf deutet die Tatsache
hin, dass im gesamten Verlauf des Trainings insgesamt nur wenige
theoretische Begriffe und Konzepte erldutert wurden und stattdessen
ein aktives, erfahrungsorientiertes Trainingsdesign gew#hlt wurde.

In diesem wie auch in vielen weiteren Beispielen kamen die
,benefits of shared learning®™ (Downs 1993: 224) zum Tragen. Nicht
nur regten die Teilnehmenden sich gegenseitig an und entwickelten
so mehr Ideen, als einer von ihnen alleine produziert hitte, sondern
die auf diese Weise gemeinsam entwickelten Inhalte sorgten vermut-
lich auch fiir nachhaltigere Lerneffekte als die Vermittlung durch
eine dritte Person. Das eigenstindige Denken wurde gefordert und
die Trainees waren gezwungen, sich intensiver mit den Inhalten
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auseinanderzusetzen. Auch die bereits zitierte Studie von Thomas
(1988) zum interkulturellen Lernen im Schiileraustausch hat ergeben,
dass bei hoher Eigeninitiative ein interkultureller Lerneffekt ,,von
nachhaltigerer Wirkung* entsteht (1988: 35). Durch das gemeinsame
Entwickeln von Inhalten wird das Lernen zu einer kooperativen Leis-
tung, wie sie im Zusammenhang mit erfahrun%sorientiertem Lernen
im Vordergrund steht (Kammhuber 2000: 121).

Es muss jedoch angemerkt werden, dass ein solches Vorgehen ver-
mutlich nur mit einer bereits vorerfahrenen Gruppe bzw. nur bei
einem medial so priasenten Zielland wie den USA mdglich ist, um zu
gewahrleisten, dass die Trainees tatsidchlich in der Lage sind, ohne
Input der Trainerin Inhalte zu generieren. Auch fiel auf, dass sich
einige Teilnehmenden wihrend der Gruppenarbeiten oder der Dis-
kussionen im Plenum stirker einbrachten als andere. Dies kann ein
Hinweis darauf sein, dass derartige Methoden nicht fiir alle Ler-
ner(gruppen) gleichermaflen geeignet sind und der individuelle
Lernstil der Teilnehmenden (Kolb 1984; Yamazaki 2005) bei der
Konzeption des Trainings Beriicksichtigung finden sollte.

Interaktive Trainingsbausteine

SchlieBlich bietet das Lernen in einer Gruppe per se andere und teil-
weise vielfdltigere didaktische Mittel als das individuelle Lernen.
Die Zusammenarbeit mehrerer Personen ist flir erfahrungsorientiertes
Lernen oft sogar Voraussetzung, da die meisten klassischen erfah-
rungsorientierten Methoden wie das Rollenspiel oder die Simulation
nur mit mehreren Teilnehmenden funktionieren. Diese Methoden
zielen vor allem darauf ab, die Trainees auf den Kontakt mit fremd-
kulturellen Partnern vorzubereiten und ihnen eine effektive Interakti-
on zu erleichtern (Cushner/Brislin 1997: 7) — ganz im Sinne der

8 Umfangreiche Studien Kammhubers zur Anchored Inquiry ergaben, dass im Vergleich
unterschiedlich angelegter Trainingsdesigns die Teilnehmenden einer weniger theoretischen
sondern stark situierten Lernumgebung sogar ,hauptséchlich durch den Diskurs im Plenum®
lernten (2000: 130).
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eingangs beschriebenen interkulturellen Handlungskompetenz.” Eine
solche bereits im Vorfeld des tatsdchlichen Kontakts erfahrene, dem
,Ernstfall® dhnelnde Situation wirkt sich nicht zuletzt auch auf die
Lernmotivation der Teilnehmenden aus:

Selbst-erlebte Situationen beinhalten eine mit der gesamten Person
tatsdchlich erfahrene, authentische Handlungsproblematik mit all ih-
ren Implikationen auf emotionaler, kognitiver und behavioraler Ebe-
ne. Die Ausgliederung einer Lernproblematik liegt nahe.
(Kammhuber 2000: 112)

Eine solche Lernproblematik zu erkennen, wird von Experten als
bedeutsamer Schritt in Richtung tatsdchlicher Lerneffekte betrachtet
(ebd.: 77, 184; Holzkamp 1995: 184f.). Nur wer im Sinne einer in-
trinsischen Motivation von sich aus Lernbedarf erkennt und diesen
decken mochte, kann demnach effektiv und nachhaltig lernen.

Im vorliegenden Fall wurde etwa das in den 1980er Jahren von
Sivasailam Thiagarajan entwickelte Simulationsspiel ,,Barnga® ein-
gesetzt, dessen Ziel es ist, unbewusste Regeln und versteckte Unter-
schiede sichtbar zu machen, die héaufig von (scheinbaren)
Gemeinsamkeiten verdeckt werden (Steinwachs 1995: 102). Mit
einer solchen Methode wird vor allem die affektive Ebene adressiert.
Die Teilnehmenden erleben wéhrend des Spiels Gefiihle der Hilf-
losigkeit oder Verdrgerung iiber das Unverstindnis der anderen
Gruppenmitglieder. In der sich anschlieBenden gemeinsamen Aus-
wertung werden diese Erfahrungen der Trainees besprochen und die
durch unterschiedliche Regeln entstandenen Missverstindnisse auf-
gelost. Es kann angenommen werden, dass gerade diese affektiven
Erlebnisse die angestrebten Lerneffekte bewirkten. So sagte z. B. ein
Teilnehmer explizit, das Kartenspiel habe sich ihm besonders einge-
pragt, weil es ihm das Bewusstsein vermittelt habe, dass Regeln nicht

? Effizienzorientierte Verstindnisse interkultureller (Handlungs)Kompetenz, wie sie i. d. R.
interkulturellen Trainings zugrunde liegen, und z. B. von Alexander Thomas (2003: 141)
vertreten werden, miissen sich dem Vorwurf des Zweckrationalismus und der Manipulation der
Interaktionspartner/innen stellen (Rathje 2006: 4f.). Daneben existieren auch Ansitze, deren
Fokus stattdessen auf der personlichen Weiterentwicklung der Interaktionspartner/innen liegt
(ebd.: 6).
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iiberall gleich sind. Damit bestétigte er, wovon auch Trainings-
experten/innen ausgehen:

Die spielerischen Elemente des Trainings ermdglichen an die All-
tagswelt angelehnte Erfahrungen, die aufgrund ihrer Emotionalitit
Perspektiveniibernahme erleichtern. (Kumbruck/Derboven 2005: 40)

Auch in einem Rollenspiel gegen Ende des Trainings erlebten die
Trainees eine Situation, wie sie ithnen in ihrem eigenen Arbeitsalltag
begegnen konnte. Simuliert wurde eine Telefonkonferenz, in der die
Rolle der amerikanischen Gespriachspartnerin von der Trainerin sel-
ber ibernommen wurde; die Umsetzung der Aufgabe stand den Trai-
nees weitestgehend frei. Um die Aufgabe zu 16sen, wendete die
Gruppe von sich aus viele Dinge an, die sie im Laufe der letzten
Tage gelernt hatte. Zitate wie ,Get up there and show
everyone how great you are“ zeigten wihrend der gemein-
samen Vorbereitungszeit ein Verstdndnis der Trainees fiir die ameri-
kanische Kultur und Denkweise, wie sie im Verlauf des Trainings
mehrfach thematisiert worden war. Auch inhaltliche Aspekte wurden
wieder aufgegriffen, sowohl wihrend der gemeinsamen Vorberei-
tung als auch im Zuge des eigentlichen Rollenspiels.

Exemplarisch soll hierzu auf folgendes Beispiel eingegangen wer-
den: An einer Stelle des Gespréchs sprach einer der Trainees von den
,problems™, die die deutsche und die amerikanische Seite manch-
mal miteinander hitten. Die Trainerin fragte darauthin in einem be-
troffenen Tonfall: ,Do they have problems?"“ Vier der
Teilnehmer lachten laut, wiahrend der Sprecher kurz innehielt, eben-
falls auflachte und sich dann korrigierte: ,Well, they’ve got
issues™. Dieser konnotative Unterschied zwischen beiden Begrif-
fen war im Laufe des Trainings bereits thematisiert worden. Ohne
den Kontext des erfahrungsorientierten Lernens hétte dieser kleine
Fehler nicht gemacht und thematisiert werden koénnen und vermut-
lich hétten sich weder der Sprecher noch der Rest der Gruppe diese
begriffliche Besonderheit noch einmal in Erinnerung gerufen.

Gleichzeitig zeigt diese Szene, welchen grolen Mehrwert die Mog-
lichkeit mit sich brachte, dass die Trainees bereits Gelerntes im
direkten Kontakt mit einer Amerikanerin anwenden konnten. Dabei
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befanden sie sich wiahrend des Trainings noch in einer sicheren Um-
gebung, in der sie die Wirkung bestimmter Worte und Verhaltens-
weisen sowie die Reaktion der amerikanischen Gesprichspartnerin
testen konnten, ohne jedoch bei unangemessenem Verhalten mit
Konsequenzen rechnen zu miissen. ,,Lernen ist eine Folge des Erfah-
rens von realen und subjektiv relevanten Handlungsbarrieren
(Kammhuber 2000: 73) — ausgehend von dieser Uberlegung kann
angenommen werden, dass der Lerneffekt des Rollenspiels hier be-
sonders hoch ist, da es durch die amerikanische Gesprachspartnerin
und deren Reaktionen eine authentische Situation darstellte und
gleichzeitig einen starken Bezug zum tatsdchlichen Arbeitsalltag
aufwies.

Ahnliches ldsst sich auch in anderen Situationen feststellen, in denen
Handlungsbarrieren erst dadurch erfahren werden, dass das Gelernte
praktisch umgesetzt wird. In diesem Zusammenhang lassen sich
erneut lerntheoretische sowie transferpsychologische Annahmen
hinzuziehen. Konstruktivistische Lernansétze gehen davon aus, dass
die Trainingsteilnehmenden ihr Verhalten nur dann verdndern kon-
nen, wenn sie die dafiir notwendigen Fertigkeiten tatsdchlich prak-
tisch anwenden und iiben (McCaffery 1995: 20). Optimalerweise
folgt ein erfahrungsorientiertes Training demnach den folgenden
Schritten:

provide opportunities for a person to engage in an activity, analyze
this activity critically, abstract some useful insight from the analysis,
and apply the result in a practical situation. (McCaffery 1993: 231)

Im Rahmen der durchgefiihrten Untersuchung lassen sich wenigstens
die ersten beiden dieser Schritte nachvollziehen. Die Teilnehmenden
hatten mehrfach die Gelegenheit, Trainingsbausteine aktiv zu gestal-
ten und im Anschluss im Rahmen einer gemeinsamen Auswertung
zu besprechen. Ob daraus entsprechende Einsichten resultierten, 14sst
sich mittels einer Beobachtungsstudie nur bedingt feststellen. Da
jedoch — wie bereits ausgefiihrt — Inhalte von der Gruppe wiederholt
aufgegriffen und an anderen Stellen des Trainings zur Anwendung
gebracht wurden, scheint dies der Fall zu sein. Uber den letzten
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Schritt der Anwendung in der beruflichen Praxis lassen sich auf
Basis der erhobenen Daten hingegen keine Aussagen treffen.

Storfaktoren

Neben den positiven Wirkungen auf das Lernen in der Gruppe, die
aus den vorangegangenen Ausfiihrungen hervorgehen, ergeben sich
aus diesem Lernsetting jedoch auch Storfaktoren, die beim individu-
ellen Lernen nicht auftreten. In diesem Zusammenhang sind im beo-
bachteten Training vor allem zeitliche Verzogerungen im
Trainingsablauf und die gegenseitige Ablenkung der Teilnehmenden
relevant. Gegeniiber den beobachteten positiven Effekten scheinen
derartige Aspekte jedoch eher zweitrangig zu sein.

Besonderheiten der Anleitung durch eine
Muttersprachlerin

Ein Teil der Gruppe ist neben den Trainees natiirlich auch die Trai-
nerin selbst. Auf ihre inhaltliche und personliche Rolle sowie deren
Auswirkungen auf die Lernumgebung wurde bereits ausfiihrlich
eingegangen. Gerade im Hinblick auf das erfahrungsorientierte Ler-
nen tritt jedoch ein weiterer wichtiger Aspekt in den Daten deutlich
hervor: Die US-amerikanische Herkunft der Trainerin. Ein erfah-
rungsorientiert-kulturspezifisches Training soll die Moglichkeit bie-
ten, ,,die andere Kultur im Rahmen eines Seminars zu erleben und zu
entdecken (Thomas/Hagemann/Stumpf 2003: 252). Dass diese Idee
des erfahrungsorientierten Lernens im beobachteten Training ganz
eindeutig auch durch die Anwesenheit einer amerikanischen Trainer-
in realisiert wurde, ist in der bisherigen Zusammenfassung der Er-
gebnisse bereits angeklungen. An dieser Stelle soll nun resiimiert
werden, welche Bedeutung die Anwesenheit einer Muttersprachlerin
fiir die Gestaltung des beobachteten Trainings und damit auch fiir
den Lernprozess der Teilnehmenden zu haben schien.
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Trainingssprache Englisch

Auf ausdriicklichen Wunsch der Trainerin wurde das beobachtete
Training in englischer Sprache durchgefiihrt. Als Begriindung hierfiir
nannte sie die Chance, ,to see and experience how a nati-
ve American speaks“. Damit bot das Training explizit nicht nur
durch die gewihlten Methoden die Moglichkeit zu erfahrungsorien-
tiertem Lernen, sondern zusitzlich bereits durch seine Rahmenbe-
dingungen.

Ein wesentlicher Erfolgsfaktor fiir ein fremdsprachiges Training ist
die Sprachkompetenz der Beteiligten (O’Reilly/Arnold 2005: 16),
welche in diesem Fall jedoch gegeben war, was sowohl aus der im
Vorfeld des Trainings erhobenen Bedarfsanalyse als auch aus wie-
derholten Nachfragen der Trainerin zum sprachlichen Verstindnis
hervorging. Selbst im Zuge der Gruppenarbeiten kommunizierten die
Teilnehmer freiwillig oft weiterhin auf Englisch. Dies alles weist
darauf hin, dass die Trainees den Mehrwert erkannten, der sich fiir
sie aus der Verwendung der englischen Sprache ergab, da sie somit
gewissermallen den spéteren Arbeitskontext simulierten, sich im
Rahmen des Trainings aber noch in einer sicheren Lernumgebung
befanden. Durch diesen ,teilweisen Einbezug der Sprache der Ziel-
kultur ergeben sich somit wichtige ,,Mdglichkeiten einer Steigerung
des interkulturellen Lernens® (Detert 1988: 219).

Es entstand insgesamt der Eindruck, dass die Begriindung der Trai-
nerin flir die Wahl der Trainingssprache den erhofften Zweck erfiill-
te. Das unmittelbare eigene Erleben der amerikanischen Kommu-
nikationsweise, die die Trainerin hiufig selbst in iibertriebener Form
darstellte, schien einen besonderen Effekt auf die Teilnehmenden zu
haben. Wéhrend der Gruppenarbeiten, in Pausen und im Rahmen von
Randbemerkungen wurden von den Teilnehmenden héufig extreme
und tibertriebene Formulierungen gewéhlt, mit denen sie auf den aus
deutscher Sicht ungewohnlichen Enthusiasmus der amerikanischen
Sprechweise anspielten — ein Aspekt, der als ein grundlegendes Ver-
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stindnis der amerikanischen Kommunikationsweise interpretiert
werden konnte. ™

Modelllernen

Weiterhin ermoglichte die Anwesenheit einer US-Amerikanerin als
Trainerin offenkundig in hohem Mafe ein Lernen durch Nachah-
mung.ll Besonders deutlich war ein solches ,,observational learning*
(Bandura 1986) bei der eben geschilderten Nachahmung der ,ameri-
kanischen‘ Sprechweise durch die Trainees zu sehen. An einer ande-
ren Stelle sagte eine Teilnehmerin im Zuge einer Gruppenarbeit zum
Feedback: ,Wir kénnten mehr Sprechpausen machen, wenn
ich mir Melissa [Name der Trainerin, Anm. CB] so
angucke™. Tatsidchlich machen US-Amerikaner/innen tendenziell
mehr Sprechpausen als Deutsche, wenngleich die Unterschiede nur
geringfiigig sind (Braun/Oba o.J.). Diese Besonderheit haben die
Teilnehmenden gelernt, ohne dass dies zu irgendeinem Zeitpunkt
explizit Inhalt des Trainings gewesen wire. Dies bestitigt die An-
nahme, die Bandura im Zusammenhang mit seiner sozialen Lernthe-
orie formuliert: ,,By observing others, one forms rules of behavior,
and on further occasions this coded information serves as a guide for
action® (Bandura 1986: 47).'* Das Lernen am Modell geschieht wei-
testgehend unbewusst, nimmt im menschlichen Lernprozess jedoch
eine bedeutsame Rolle ein. Lern- und Trainingsexperten/innen gehen
sogar davon aus, dass ein Grofteil menschlichen Verhaltens auf-
grund der Beobachtung anderer erlernt wird (z. B. ebd,;
Kumbruck/Derboven 2005: 41). Dabei besteht prinzipiell die Ten-
denz, interessante und attraktive Vorbilder zu wihlen (Bandura
1986: 54). Wie schon erwéhnt, bekundeten die Teilnehmenden des

' Es besteht jedoch auch die Gefahr, dass durch die generalisierte Darstellung nationalkulturel-
ler Charakteristika und die mangelnde Beriicksichtigung der komplexen und vielféltigen Natur
kultureller Identititen bereits vorhandene Stereotype der Trainees verstérkt bzw. neue erzeugt
werden (Sorrells 2012: 384).

" Im Kontext von Lerntheorien spricht man dabei von ,Modelllernen‘ (Bandura 1986;
Konradt/Hertel/Behr 2002: 199; Zeutschel 1988: 187; Edelmann 1994: 393).

'2 Auch andere Autoren heben die Moglichkeit einer Verhaltensmodifikation aufgrund von
Modelllernen hervor (Konradt/Hertel/Behr 2002: 199; Zeutschel 1988: 186).
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beobachteten Trainings wiederholt ihre Sympathie fiir die Trainerin
und es kann daher angenommen werden, dass dies die Tendenz, von
ihr gezeigte Verhaltensweisen zu iibernehmen, noch erhdht hat.

Allerdings fiihrt — auch sehr intensiver — Kontakt mit Vorbildern
nicht zwangslaufig dazu, dass der/die beobachtende Lerner/in diesel-
ben Kompetenzen erwirbt, weshalb es hilfreich ist, wenn das Vorbild
die von ihm gewihlten Losungswege expliziert (ebd.: 69ff.). Im
untersuchten Training geschah dies hdufig durch eine gemeinsame
Auswertung der Ubungen, in der iiber Strategien zur Bewiltigung
schwieriger Situationen sowie iiber von den Teilnehmenden als auf-
fallig wahrgenommene Aspekte im Verhalten der Trainerin gespro-
chen wurde.

Authentizitat der Lernsituation

Es wurde bereits darauf eingegangen, dass die Trainerin auf die Teil-
nehmenden glaubhaft wirkte. Gleichzeitig schien auch die Lernum-
gebung aufgrund der Leitung der Veranstaltung durch eine US-
amerikanische Muttersprachlerin eine gewisse Authentizitét zu besit-
zen. Entsprechend einer Unterscheidung unterschiedlicher Lehrmo-
delle nach Kammhuber und Schmid (2007) kann man hierbei vom so
genannten ,,Authentizitdtsmodell” sprechen, das den Autoren zufolge
eben jene Vorteile aufweist, die sich auch im vorliegenden Training
beobachten lieBen. Ein/e muttersprachliche/r Trainer/in kann dem-
nach einen ,,moglichst authentischen, echten und wahren Einblick in
die Zielkultur* bieten und ermoglicht es, bereits wahrend des Trai-
nings einen Teil der fremden Kultur zu erleben und zu verstehen
(ebd.: 241). Wahrscheinlich ist, dass eine solch dhnliche Gestaltung
von Lern- und Anwendungssituation letztlich auch die Transferwirk-
samkeit erhoht (Kammhuber 2000: 29).

In engem Zusammenhang mit derartigen Ideen stehen interaktions-
orientierte Trainingskonzepte, die davon ausgehen, dass sich der
direkte Kontakt mit Angehdrigen der Zielkultur positiv auf den
Lernerfolg auswirkt (Konradt/Hertel/Behr 2002: 199). Auch Kamm-
huber (2000: 96) schldgt eine direkte Interaktionssituation als Aus-
gangspunkt fiir interkulturelles Lernen vor. Diese kann gleichsam als
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Lernanker dienen, wie Kammhuber in seinem lerntheoretischen An-
satz der Anchored Inquiry beschreibt. Eine solche situierte Lernum-
gebung hat den Vorteil, dass Inhalte zu spéteren Zeitpunkten immer
wieder mit bestimmten Situationen, Handlungen oder AufBerungen
verkniipft werden kénnen — sie werden in der Erinnerung der Ler-
nenden verankert.

Vorleben kultureller Differenz statt Vermittlung
theoretischer Konzepte

Dass die Trainerin weitgehend auf die in interkulturellen Trainings
oft iibliche Vermittlung theoretischer Konzepte kultureller Differenz
verzichtete," wurde bereits angesprochen. Dennoch finden sich an
mehreren Stellen im Training eindeutige Parallelen zu den von Slate
und Schroll-Machl (2006) identifizierten amerikanischen Kulturstan-
dards.'* Anstatt diese Kulturstandards jedoch explizit als solche zu
benennen, schien die Trainerin vielmehr ihren Status als Mutter-
sprachlerin zu funktionalisieren und die darin zum Ausdruck ge-
brachten Phdnomene aktiv vorzuleben.

Exemplarisch soll an dieser Stelle der Kulturstandard der ,Gelassen-
heit® herangezogen werden (Slate/Schroll-Machl 2006: 69ff.). Dieses
kulturelle Merkmal sorgt den Autorinnen zufolge fiir eine Fehlerkul-
tur in den USA, die der deutschen scheinbar diametral gegeniiber-
steht. Slate und Schroll-Machl beschreiben, dass in Deutschland
sorgfaltige Planungen {iblich seien, um Fehler moglichst bereits im
Vorfeld zu vermeiden, wohingegen in den USA tendenziell das Prin-
zip des ,Trial-and-Error* bevorzugt werde, bei dem Ldsungswege
,einfach® ausprobiert und bei Bedarf revidiert werden. Dieses Prinzip

" In vielen Trainingskonzepten nehmen theoretische Kulturerfassungsansitze einen festen
Platz ein, anhand derer eine Kultur charakterisiert werden kann. Hervorzuheben sind hierbei
die Kulturdimensionen nach Hofstede (z. B. 2001) sowie die insbesondere im deutschspra-
chigen Diskurs verbreiteten Kulturstandards nach Thomas (z. B. 2005). Auf Basis wissen-
schaftlicher Methoden wurden so z. B. sieben zentrale Kulturstandards ermittelt, die fir die
Zusammenarbeit zwischen Deutschen und US-Amerikanern von Bedeutung sind
(Slate/Schroll-Machl 2006).

' Fiir eine Kritik an der Beschreibung kritischer interkultureller Interaktionssituationen, auf
deren Basis Kulturstandards entwickelt werden, siehe z. B. Holliday (2011).
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schienen die Trainingsteilnehmenden erfasst und verstanden zu
haben, wenngleich die Trainerin es nie namentlich benannt hatte. So
wurde im Zuge der bereits beschriebenen Vorbereitung einer simu-
lierten Telefonkonferenz kurz iiber die Aufgabenstellung diskutiert,
bevor ein Trainee sagte: ,We’ll just do it American -
just start!™ Diese Aussage deutet auf ein Verstindnis der im
Training vermittelten Auffassung {iber amerikanische Kultur hin,
ohne dass dieser zugrunde liegende weltanschauliche oder theoreti-
sche Konstrukte (wie etwa der Kulturstandard der ,Gelassenheit®)
zuvor thematisiert worden wéren. Vielmehr erlebten die Trainees die
Trainerin in unterschiedlichen Situationen und schlossen aus ihrem
Handeln auf das in den USA angemessene Verhalten. Zu dhnlichen
Ergebnissen kommen auch andere empirische Untersuchungen:

Studies of abstraction from particular instances show that, through
repeated encounters with different examples of a common prototype,
people develop a conception of the prototype, though they have nev-
er seen it before. (Posner 1973, zit. nach Bandura 1986: 56)

Aufbauend auf den beschriebenen Beobachtungen kann die Heran-
gehensweise an die kulturellen Unterschiede als eine emische be-
zeichnet werden. Wihrend in etischen Ansétzen die Beschreibung
von Kulturen anhand universeller Kategorien angestrebt wird, zielen
emische Herangehensweisen darauf ab, die einer Kultur eigenen und
spezifischen Aspekte aufzudecken (Koppel 2001: 79). Die damit
verbundene Einzigartigkeit des Blickwinkels eignet sich zwar weni-
ger fiir einen Kulturvergleich, ist jedoch wichtige Voraussetzung fiir
das Verstdndnis des Verhaltens von Menschen mit anderskulturellen
Hintergriinden (Bhawuk/Triandis 1996: 23).

Zusammenfassung der Ergebnisse

., Experiential training is exactly what the name implies — learning
from experience. “ (McCaffery 1993: 231)

Die Ergebnisse der dargestellten Studie haben dieses Grundverstind-
nis erfahrungsorientierten Lernens bestétigt. Das unmittelbare Erle-

63



Erfahrungsorientiertes Lernen in der Auslandsvorbereitung

ben einer Person aus der Zielkultur, das gemeinsame Lernen sowie
der Austausch untereinander, eigenes Ausprobieren von Inhalten in
Kleingruppen und die Nutzung der Zielsprache im unmittelbaren
Arbeitskontext — all diese Aspekte machten das Lernen im beobach-
teten Training zu einem erfahrungsorientierten Lernen. Das Training
war also nicht allein aufgrund seiner methodischen Konzeption er-
fahrungsorientiert, sondern wurde es zusitzlich durch die gegebenen
Rahmenbedingungen, insbesondere dadurch, dass die Trainees in
unmittelbarer Interaktion mit einer US-Amerikanerin standen und
somit die Zielkultur bereits wahrend des Trainings erlebten und ,er-
fuhren.

Im Rahmen des untersuchten Trainings liefen hochkomplexe Lern-
prozesse ab, die maligeblich dadurch geprdgt wurden, dass die Teil-
nehmenden in einer Gruppe lernten, zu der nicht zuletzt auch die
Trainerin gehdrte. Das Lernen basierte also zu einem nicht unerheb-
lichen Teil auf der sozialen Interaktion der Beteiligten untereinander
und der Verarbeitung von gemachten Erfahrungen.

Auf Basis der dargestellten Beobachtungsergebnisse ldsst sich zu-
sammenfassend ein Lernmodell entwickeln, das beschreibt, auf wel-
che Weise das Lernen im beobachteten Training stattfand.
Grundlegend ist die Erkenntnis, dass der Lernprozess der Teilneh-
menden auf mehreren Ebenen stattfindet. Zunéchst einmal wirkte die
Trainerin auf zweierlei Weise auf die Trainees und deren Lernpro-
zess ein. Erstens bewusst und explizit in ihrer Rolle als Seminarlei-
terin, und zweitens implizit — den Teilnehmenden weitestgehend
unbewusst — indem sie den Trainees als Modell zur Verfligung stand
und ihnen die Moglichkeit gab, in direkten Austausch mit einer Mut-
tersprachlerin zu treten. Zusétzlich zu diesem Lernen durch die Pra-
senz der Trainerin bestand die Mdglichkeit zu weiteren Lerneffekten
durch die Interaktion und den Erfahrungsaustausch der Teilneh-
mer/innen untereinander. So gaben die Trainees innerhalb der Grup-
pe Wissen oder konkrete Beispiele weiter, unterstiitzten sich
gegenseitig in ithrem Lernprozess und erzielten durch Diskussionen
und die Vereinigung ihrer Kenntnisse Synergieeffekte.
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inhaltlicher Input, Beispiele, Feedback.
Tipps und Handlungsempfehlungen,

Hintergriinde und Erklarungen / Trainee

bewusstes Einwirken auf den

/ Lernprozess, v.a. kognitive gegenseitiges Feedback,
Ebene Beispiele (aus dem
gemeinsamen
Trainerin Arbeitsalltag),
. Austausch von Wissen
weitestgehend unbewusstes

und Erfahrungen,

Einwirken auf den Lernprozess; Diskussionen

v.a. affektive und
verhaltensbezogene Ebene

Vorleben authentischer
Verhaltensweisen, unmittelbares Erleben Trainee
der Zielkultur und Nachahmung durch
die Teilnehmer/innen

Abbildung 1: Lernprozesse im beobachteten Training

Diese verschiedenen Ebenen des Lernprozesses scheinen dabei auf
unterschiedliche Weise zu wirken. Es kann angenommen werden,
dass der inhaltliche Input der Trainerin in erster Linie auf die kogni-
tive Ebene zielte, wenngleich die Analyse gezeigt hat, dass sie stel-
lenweise auch auf der affektiven Ebene ansetzte. Dies war
insbesondere dann der Fall, wenn sie die Gruppe zu Reflexionen und
zum Perspektivenwechsel anregte, aber auch wenn es um die Aus-
wertung von Gruppenarbeiten und -libungen ging. Die Wirkung des
unmittelbaren Erfahrens der Zielkultur in der Trainingssituation
hingegen schien in erster Linie auf der affektiven und der verhaltens-
orientierten Ebene bedeutsam zu sein. Die Trainees erlebten die Wir-
kung ihres Handelns auf eine amerikanische Gespréichspartnerin und
ahmten stellenweise deren Verhalten nach.

Grundsitzlich kann ein Training gemeinhin als eine formelle Lernsi-
tuation angesehen werden. Es zeigt sich jedoch deutlich, dass diese
insbesondere durch die Anwesenheit einer muttersprachlichen Trai-
nerin um informelles Lernen erweitert wird. Neben geplanten und
bewusst gesteuerten Inhalten kommen somit zusétzliche Lernprozes-
se zum Tragen, die beildufig und weitestgehend unbewusst ablaufen.
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Ahnliche Ansitze finden sich durchaus auch in der Trainingsliteratur
wieder (z. B. Detert 1988: 208). Wahrend bewusstes Lernen dem-
nach zum Beispiel durch Fragen oder aktives Erkunden erreicht wird,
basiert unbewusstes Lernen auf dem ,Einatmen‘ der fremden Kultur.
Abbildung 2 verdeutlicht die parallele Existenz von formellem und
informellem Lernen im beobachteten Training.

Trainee

informelles
Trainerin Lernen

Trainee

Abbildung 2: Lernprozesse im beobachteten Training

Diese ,dreifache® Lernkonstellation pragte das beobachtete Training
malgeblich und schien sich gleichzeitig positiv auf die Lernprozesse
auszuwirken. Ebenso bedeutsam ist jedoch, dass die Lerneffekte
auch nach dem Training noch wirksam sind. Eines der wichtigsten
Ziele effektiver Lehr-/Lernkonzepte sind daher Transfermdglichkei-
ten (Thomas in Kammhuber 2000: VI). Aktuelle Lern- und Instrukti-
onstheorien gehen dabei davon aus, dass transferwirksames Lernen
insbesondere durch die folgenden Merkmale gekennzeichnet ist: Es
handelt sich um einen aktiven und konstruktiven Lernprozess, der
situiert, intrinsisch motiviert und selbstorganisiert ist sowie einen
sozialen Austausch beinhaltet (Weinert 1996: 8f., zit. nach Kamm-
huber 2000: 22). Wenngleich auf Grundlage der vorliegenden Daten
keine verbindlichen Aussagen zur Transferwirksamkeit gemacht
werden konnen (hierfiir wire eine Langzeitstudie mit Langsschnitt-
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design notig), zeigen die vorangegangenen Ausfiihrungen, dass in
der beobachteten Trainingsgruppe all diese Kriterien durch das ge-
meinsame, erfahrungsorientierte Lernen begiinstigt werden.

Auch die Frage danach, wie die gewonnenen Erkenntnisse vor dem
Hintergrund neuer Trainingsformen zu bewerten waren, stellt sicher-
lich eine interessante Forschungsperspektive dar, da moderne
Weiterbildungsformen wie das E-Learning oder das Blended Lear-
ning bedingt durch eine zunehmend schnelllebige Welt und raumli-
che Distanzen heute immer stérker an Bedeutung gewinnen. Von den
drei Formen des Lernens, die im Rahmen der Analyse identifiziert
werden konnten, liele sich auf den ersten Blick nur eine davon auch
im E-Learning umsetzen: Wihrend sich ein bewusst gesteuerter
Prozess der Informationsvermittlung auch in elektronischen Lern-
formen wiederfindet, scheinen informelle und interaktive Lernpro-
zesse in Form elektronischer Qualifizierung nur bedingt realisierbar
(siehe aber z. B. Fetscher 2010). Hier bieten sich aufbauend auf den
gewonnenen Erkenntnissen weitergehende Untersuchungen an, um
herauszufinden, wie sich Lernprozesse, die sich in Prisenztrainings
als erfolgreich erwiesen haben, auch in neuen Trainingsformen um-
setzen lassen und inwiefern sich durch neue Medien andere Lernme-
thoden entwickeln kénnen oder gar miissen.
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4. Erfahrungen auslandischer Studierender
im Verlauf eines Auslandssemesters an der
Technischen Universitat Chemnitz — eine
fallvergleichende Panelstudie

ELLEN MOLLERWESSEL

Einleitung

,.Entwickeln Sie sich weiter!“ — So lautet der Titel eines Artikels
zum Thema Auslandssemester der Zeitschrift ,,Zeit Campus Online*
(Frick 2009). Dieser Titel verdeutlicht einen Trend der letzten Jahre:
In der 6ffentlichen Wahrnehmung gilt das Auslandsstudium als der
Koénigsweg, um spezifische Kompetenzen, wie zum Beispiel Fremd-
sprachenkenntnisse, interkulturelle Kompetenz und bestimmte ,soft
skills® zu erlangen. Aufenthalte im Ausland haben aus diesem Grund
nunmehr beinahe den Status von Normalitidt im Verlauf des Studi-
ums erreicht (Teichler 2004: 395; Hahn 2004: 156f.). Mobilitdtspro-
gramme sind mittlerweile zahlreich und werden gemeinhin als ,,gute
Sache® (Ehrenreich 2008a: 33) angesehen, obwohl die Evaluations-
forschung zu Wirkung und Nutzen dieser Programme bzw. der Stu-
dierendenmobilitdt zu wiinschen {ibrig ldsst (Anderson et al. 2006:
458; Nothnagel 2010: 433; Hahn 2004: 149f.). Die Studien zur Eva-
luation fiir groe Programme wie ERASMUS sind zwar zahlreich,
jedoch werden dabei methodisch nur bestimmte Aspekte abgedeckt
wie z. B. das bloBe (statistische) Erfassen der Anzahl der Teilneh-
menden (McLeod/Wainwright 2009: 66) oder der Einsatz von Frage-
bogen nach dem Aufenthalt, wobei hier hdufig positive Effekte
bestitigt werden (ebd.). Die groBe Mehrheit aller Studien, die sich

75



Erfahrungen ausléndischer Studierender im Auslandssemester

mit dem Auslandssemester beschiftigen, sind daher quantitativer
Natur; es haben nur wenige dieser Studien ein Pre-Post-Design, mit
dem sich Verdnderungen wihrend des Verlaufs des Programms bei
den Teilnehmenden ergriinden lieBen (Anderson et al. 2006: 459).
Auch ist noch kaum erforscht, welche situativen und personlichen
Faktoren einen Auslandsaufenthalt moderieren (Nothnagel 2010:
438). Die Bedingungen fiir kulturellen Austausch erscheinen im
Allgemeinen giinstig, da an beinahe jeder deutschen Universitét
ausldndische  Studierende  eingeschrieben sind  (Heublein/
Ozkilic/Sommer 2007: 27). Es stellt sich jedoch die Frage, ob und
wie die ausldndischen Studierenden mit (einheimischen) Studieren-
den in Kontakt kommen und wie sie das Studium im Ausland erleben
(ebd.). Die Frage nach dem subjektiven Erleben der auslédndischen
Studierenden wihrend des Auslandssemesters sowie der dafiir aus-
schlaggebenden personlichen und situativen Einflussfaktoren kann
nur mittels Methoden der qualitativen Sozialforschung beantwortet
werden.

Das im Sommersemester 2010 und Wintersemester 2010/11 an der
Technischen Universitdt Chemnitz (TU Chemnitz) unter Leitung von
Arne Weidemann durchgefiihrte Lehrforschungsprojekt' |, Auslindi-
sche Studierende an der TU Chemnitz — eine narrations-
psychologische Verlaufsstudie zu interkulturellem Lernen* stellt
einen ersten Ansatz zur systematischen lidngsschnittlichen Erfor-
schung der Moderatoren interkulturellen Lernens wihrend eines
Auslandssemesters dar.” Wihrend des Projektes untersuchten die
Studierenden des Masterstudienganges ,,Interkulturelle Kommunika-
tion — Interkulturelle Kompetenz* die folgende Fragestellung:

! Zu Lehrforschungsprojekten im Rahmen des MA-Studiengangs ,,Interkulturelle Kommunika-
tion - Interkulturelle Kompetenz* an der TU Chemnitz siehe ausfiihrlich Weidemann (2010).

? Ein umfangreiches Projekt zur lingsschnittlichen Untersuchung interkulturellen Lernens im
Rahmen des Auslandsstudiums mit vier Erhebungszeitpunkten (Nothnagel i. Vorb.), an das das
Lehrforschungsprojekt teilweise angelehnt war, beschiftigt sich mit deutschen Studierenden,
die ein oder mehrere Studiensemester an einer franzosischen Universitét verbrachten.
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Welche personlichen und sozialen Verdnderungen erfahren die aus-
landischen Studierenden im Laufe ithres Aufenthalts in Deutschland
und ihres Studiums an der TU Chemnitz?

Hieraus ergaben sich eine Reihe untergeordneter Teilfragen:

1. Welche Motive, Erwartungen und Ziele haben die ausléndi-
schen Studierenden? Inwiefern werden diese Erwartungen im
Laufe des Semesters bestitigt oder nicht bestatigt?

2. Wie verstehen und reflektieren sie Erlebtes?

3. Wie wirkt sich dies auf ithr Verhalten aus und welche Um-
gangsstrategien entwickeln sie?

4. Inwieweit kann hier von interkulturellem Lernen gesprochen
werden? — Wie beeinflussen die ausldndischen Studierenden
selbst ihren interkulturellen Lernprozess wéhrend ihres Aus-
landsstudiums an der TU Chemnitz, und wie duflert sich die-
ser?

Die Forschungsfragen zeigen deutlich, dass hier die verstehende
Rekonstruktion von Wirklichkeit und Sinnkonzepten der ausléndi-
schen Studierenden (Helfferich 2009: 21) im Rahmen qualitativer
Sozialforschung im Mittelpunkt steht. Auslédndische Studierende, die
zum Zeitpunkt des Lehrforschungsprojektes gerade einen Auslands-
aufenthalt an der TU Chemnitz absolvierten, wurden von den Teil-
nehmern/innen  des  Lehrforschungsprojektes  mithilfe  von
erzdhlorientierten Interviews zu ihrem Aufenthalt befragt. Jede/r
Studierende des Masterstudienganges fiihrte zu zwei Erhebungszeit-
punkten — jeweils zu Beginn des Auslandsaufenthaltes der Studie-
renden und ca. 3 bis 4 Monate spéter — ein solches erzdhlorientiertes
Interview durch. Fiir die Mehrheit der interviewten ausldndischen
Studierenden markierte der zweite Erhebungszeitpunkt das Ende
ihres Aufenthaltes in Chemnitz. Dadurch war es in den meisten Fil-
len moglich, die Verdnderungen in den Erzidhlungen der Interviewten
iiber den gesamten Verlauf ihres Auslandssemesters nachzuzeichnen.
Insgesamt wurden 37 Interviews mit 18 auslédndischen Studierenden
gefiihrt. Die Audioaufnahmen der Interviews wurden jeweils tran-
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skribiert und mittels des Kodierverfahrens der Grounded Theory-
Methodologie (Glaser/Strauss 2010; Strauss/Corbin 1996) analysiert.
Jede/r Studierende stellte anschlieBend die konkrete Fallgeschichte
ihres/r Interviewpartners/in und relevante Erkenntnisse im Hinblick
auf die Forschungsfrage in einem abschlieBenden Forschungsbericht
dar. Diese Einzelfallanalysen konzentrieren sich auf verschiedene
Aspekte des Auslandssemesters und stellen jede fiir sich eine Rekon-
struktion des subjektiven Relevanzsystems des/r jeweiligen Inter-
viewpartners/in dar.

Auf Basis aller Interviewdaten aus dem Lehrforschungsprojekt’ fiihr-
te ich einen Fallvergleich durch. Die Interviews wurden erneut inten-
siv und falliibergreifend offen, axial und selektiv kodiert (ebd.) und
relational-hermeneutisch interpretiert, um so jene Kernkategorien
und deren pragma-semantische Zusammenhéinge (Weidemann 2009)
herauszuarbeiten, die das Erleben und Handeln ausldandischer Studie-
render wahrend ihres Auslandssemesters an der TU Chemnitz be-
stimmen. Da es beim Lehrforschungsprojekt wie auch im hier
vorgenommenen Fallvergleich um die Rekonstruktion der subjekti-
ven Selbst- und Weltverhéltnisse sowie das Erleben und Handeln der
Interviewpartner/innen vor dem Hintergrund — angenommener bzw.
erfahrener — kultureller Differenz geht, ist die von mir einge-
nommene Perspektive notwendigerweise handlungstheoretisch und
kulturpsychologisch geprdgt. Den kulturpsychologischen Rahmen
der Studie bildete dabei die Symbolische Handlungstheorie Ernst E.
Boeschs (1980; 1998; 2000).

Im Laufe der Analyse zeigten sich folgende Aspekte als besonders
relevant fiir das Auslandssemester und wurden von mir als Kernka-
tegorien identifiziert: ,Sprache‘, ,Wohlbefinden‘ und ,ERASMUS".
Diese wurden einer intensiven bestimmenden und reflektierenden
Interpretation (sensu Straub 2010) unterzogen, um den Bedeutungs-
inhalt von AuBerungen der Interviewpartner/innen zu erschlieBen.
Als Vergleichshorizonte (ebd.) dienten neben empirischen Ver-

* Diese wurden mir vom Projektleiter und den anderen Teilnehmern/innen freundlicherweise
zu diesem Zweck zur Verfligung gestellt.
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gleichshorizonten aus dem Fallvergleich auch wissenschaftliche
Erkenntnisse anderer Studien, formaltheoretische und bereichsspezi-
fische Theorien wie Boeschs Symbolische Handlungstheorie sowie
Theorien zur Gruppenbildung. Basierend auf Interpretation und Fall-
vergleich ergriindete ich die Zusammenhénge zwischen den Kernka-
tegorien und erklirte sie auf einer abstrakteren Ebene, mit dem
Ergebnis einer allgemeinen Theorie iiber den Verlauf eines Aus-
landssemesters als ERASMUS-Studierende/r an der TU Chemnitz.
Im Folgenden soll zunichst der thematische Hintergrund der Studie,
Internationalisierung der Hochschulen und — damit zusammenhén-
gend — Studierendenmobilitit, knapp dargestellt werden, bevor ich
die Ergebnisse anhand der Kernkategorien préasentiere und schliel3-
lich den Verlauf des Auslandssemesters im Rahmen des ERASMUS-
Programms an der TU Chemnitz zusammenfassend aufzeige und
diskutiere.

Internationalisierung der Hochschulen und
Studierendenmobilitat

Mit Van der Wende (1997, zit. nach Teichler 2007: 25) lassen sich
innerhalb der Thematik der Internationalisierung der Hochschulen
zwei Dimensionen ausmachen: (1) Die ,,Zunahme spezifischer,
sichtbarer grenziliberschreitender Aktivititen”, z. B. studentische
Mobilitdt, Vermittlung und Erwerb von Fremdsprachenkompetenz,
Studienfdcher mit interkultureller Ausrichtung sowie (2) der Trend
zur Internationalisierung ,der Substanz und der Funktionen des
Hochschulwesens®, d. h. die nicht unbedingt mit grenziiberschreiten-
der Aktivitit verbundene Entwicklung des europdischen Hochschul-
raums.

Zunichst breitete sich die Internationalisierung im Sinne der ersten
Dimension aus, doch mittlerweile richtet sich die Aufmerksamkeit
von Bildungsinstitutionen zunehmend auf die zweite Dimension. Die
Internationalisierung der Hochschulen ist insbesondere in Europa als
kontinuierlicher Prozess anzusehen, der einerseits von den Hoch-
schulen selbst vorangetrieben und andererseits von politischer Seite
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forciert wird (Teichler 2007: 275). Nationale Politik konzentriert sich
mit MaBnahmen wie dem Bologna-Prozess® darauf, die Hochschulen
darin zu unterstiitzen, mehr ausldndische Studierende und mehr For-
schungsressourcen im globalen Wettbewerb zu erhalten (ebd.: 293).
Durch die Forderung von Studierendenmobilitét (z. B. durch Mobili-
titsprogramme wie ERASMUS (European Action for the Mobility of
University Students)) und die Vermittlung von Fremdsprachenkennt-
nissen sollte gleichzeitig das neuerlangte Wissen der Studierenden
dem Binnenmarkt Europas zu Gute kommen und den Austausch von
Forschung und Lehre fordern (ebd.). Dariiber hinaus sollten durch
die Bildung eines europdischen Bildungs- und Forschungsraums
schon friihzeitig europdische Werte und Ideale an die Studierenden
weitergegeben werden (ebd.: 34f.). Um dieses Ziel zu erreichen,
wurde 1998 die Moglichkeit geschaffen, in Deutschland zweistufige
Studiengiinge (,,Bachelor und ,,Master”) einzufithren (Eckhardt
2005: 38f.). Gemeinsam mit deren Einfiihrung wurde auch die Mo-
dularisierung der Studiengdnge und die Einfiihrung des Leistungs-
punktesystem ECTS (European Credit Transfer System)
vorangetrieben (ebd.: 50).

Mittlerweile haben sich 47 Staaten zur Umsetzung der Bologna-
Reformen verpflichtet. An der noch bis heute anhaltenden Umset-
zung und Fortfithrung der Zielsetzungen des Bologna-Prozesses ist
eine grofle Anzahl von Akteuren beteiligt: von der Europiischen
Union, dem Europarat, iiber nationale Bologna-Gruppen, bis hin zu
den einzelnen Universitdten, deren International Offices und den
Studierenden’. Alle an den Reformen Beteiligten verfolgen verschie-
dene Zielvorstellungen. Im Bereich der Hochschulbildung steht die
Bildung eines ,einheitlichen‘ Hochschulraumes bzw. Hochschulsys-
tems im Vordergrund. Kritische Stimmen argumentieren, dass, be-

* Im Bologna-Prozess haben sich am 19. Juni 1999 30 europiische Staaten zusammenschlossen
und sich zum Ziel gesetzt, einen gemeineuropdischen Hochschulraum (EHEA — European
Higher Education Area) sowie einen europdischen Forschungsraum (ERA — European Re-
search Area) zu schaffen bzw. weiterzuentwickeln (Eckhardt 2005: 29).

® Fiir einen Uberblick iiber die verschiedenen Akteure und deren Titigkeiten und Aufgaben
siche Eckhardt (2005: 67-74); zum Thema ,Akteure‘ siche auch Weidemann/Nothnagel (2010:
123-161).
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dingt durch die Internationalisierung der Hochschulen, mittlerweile
vornehmlich der Wettbewerb im Okonomischen Sinne die Hoch-
schulsysteme und vor allem die Studierendenmobilitit bestimme
(siehe z. B. Kim 2009).

Die Ausweitung der Mobilitdt der Studierenden ist eines der prima-
ren Instrumente, um die Ziele des Bologna-Prozess voranzutreiben.
Gleichzeitig ist sie aber auch selbst eines dieser erklirten Ziele
(Papatsiba 2006: 95) und einer der wichtigsten und sichtbarsten Indi-
katoren fiir die Internationalisierung der Hochschulen (siche z. B.
von Queis 2009: 11; Hahn 2004: 145; Murphy-Lejeune 2008: 16).
Mobilitatsforderung gehort folgerichtig zu den hochschulpolitischen
Prioritdten vieler Lander (Teichler 2007: 73). Deshalb wurden zahl-
reiche Mobilitdtsprogramme, sowohl auf europdischer als auch nati-
onaler Ebene, fiir Studierende gegriindet,” unter anderem das
ERASMUS-Programm.” Dieses steht vor allem fiir eine organisierte
Mobilitdt, die durch diverse unterstiitzende Maflnahmen gefordert
wird:

Als ,good practice® gilt, dass Herkunfts- und gastgebende Hochschu-
len den Studierenden das Auslandsstudium organisatorisch leicht
machen, z. B. durch Beratung und Unterstiitzung in praktischen Fra-
gen des Alltags, durch Hilfe bei administrativen Problemen, durch
Bereitstellung einer Wohnméglichkeit bzw. durch intensive Hilfe bei
der Suche. (Teichler 2007: 162)

® Fiir eine Ubersicht und weitere Informationen zu den wichtigsten Programmen auf européi-
scher Ebene siehe Teichler (2007: 111-114).

’ Die Programmteilnehmer/innen haben die Méglichkeit 3-12 Monate in einem der anderen
teilnehmenden Lénder zu studieren und erhalten dafiir einen monatlichen Mobilititszuschuss.
Vor Ort belegen die Studierenden i. d. R. Intensivsprachkurse in der jeweiligen Sprache des
Gastlandes sowie Lehrveranstaltungen, die an der Heimathochschule iiber das ECTS-System
anerkannt werden (ebd).
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Ergebnisse der Untersuchung

Nach einer kurzen Darstellung der Interviewpartner/innen, werden
dem chronologischen Verlauf des Auslandssemesters entsprechend
die zu Beginn vorhandenen Motive, Erwartungen und Zielsetzungen
der Studierenden dargestellt, bevor auf die Realitit des Auslandsse-
mesters eingegangen wird. Die aus den Daten herausgearbeiteten
Kernkategorien ,Sprache‘ und ,Wohlbefinden® werden dabei mit
einbezogen. Der Kernkategorie ,ERASMUS® ist ein eigenes Unter-
kapitel gewidmet, wobei ebenfalls Beziige zu den beiden anderen
Kategorien hergestellt werden. Die Darstellung der Untersuchungs-
ergebnisse schlieffit mit der Bilanzierung des Auslandssemesters und
der Zukunftspléne der ausldndischen Studierenden ab.

Die Interviewpartner/innen

Das Sample der wihrend des Lehrforschungsprojekts befragten Stu-
dierenden bestand zum grofiten Teil aus ERASMUS-Studierenden
(14 von 18 Befragten), die ein Semester, also ca. 4 bis 6 Monate, in
Chemnitz verbrachten. Drei Studierende absolvierten ein Vollstudi-
um an der TU Chemnitz, ein weiterer machte ein Praktikum. Acht
Untersuchungsteilnehmer/innen waren weiblich, zehn mannlichen
Geschlechts. Vier stammten aus Frankreich, je zwei aus Tschechien,
Spanien, Italien und Bulgarien, je eine/r aus Ruménien, der Slowa-
kei, der Tiirkei, Benin, Peru und China.

Motive, Erwartungen, Zielsetzungen

Die Analyse der Interviewdaten zeigt, dass die auslidndischen Studie-
renden mit bestimmten Zielsetzungen und Vorstellungen an das
Auslandssemester herangehen bzw. zu Beginn und im Vorfeld ihres
Aufenthaltes Handlungsziele antizipieren.

Fiir die meisten Interviewten ist zu Beginn des Auslandssemesters
das Erlernen oder Verbessern des Deutschen , [the] MAIN idea™
und wird héufig als das Primérziel des Aufenthalts genannt. In eini-
gen dieser Fille haben sich die ausldndischen Studierenden explizit
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dafiir entschieden, nach Deutschland zu kommen, um ihre Deutsch-
kenntnisse aufzubessern.® Der Erwerb von Sprachkenntnissen ist
auch anderen empirischen Studien zufolge eines der bedeutendsten
Ziele eines Auslandssemesters (vgl. Seebauer 2009: 96; Murphy-
Lejeune 2003: 87; Ehrenreich 2008b: 108). Nicht nur eine Affinitét
zur deutschen Sprache kann als Motivation gelten, auch erhoffte
bessere Chancen bei der spateren Suche nach Arbeitsstellen, teilwei-
se auf dem deutschen Arbeitsmarkt, werden erwéhnt.

Daneben ist fiir viele der ausldndischen Studierenden das Absolvie-
ren eines Auslandsaufenthaltes ein erklirtes Ziel, sei es um das
ERASMUS-Programm auszuprobieren, Spall zu haben und zu reisen,
oder die mit dem Aufenthalt verbundene eigene Unabhéngigkeit zu
testen. Die Untersuchungen von Seebauer (2009: 55), Murphy-
Lejeune (2003: 84) und Papatsiba (2003: 111) zeigen ebenfalls, dass
viele Studierende das Auslandssemester nutzen wollen, um ihre
Selbststandigkeit und Unabhingigkeit auszubauen.

Nicht zu vergessen ist das erstrebte Erleben einer anderen Kultur
oder auch des ,Anderen‘ im Sinne Boeschs (1980; 1998; 2000). In
einigen Fillen kann das Auslandssemester auch als Flucht aus ge-
wohnten, langweiligen, bedrohlichen und unsicheren Situationen in
der Heimat angesehen werden. In den meisten Fillen sind komplexe
Zielsysteme der ausldndischen Studierenden zu erkennen bzw. die
Polyvalenz der genannten Ziele: Mit dem Auslandsaufenthalt werden
verschiedene, miteinander zusammenhéingende Ziele verfolgt. Die
Vorstellungen, die die Studierenden von den Handlungsmoglichkei-
ten und -grenzen im Auslandssemester haben, entsprechen jedoch
nicht unbedingt der Realitét, die sie wihrend des Aufenthaltes erle-
ben.

® Aus Platzgriinden kann hier und im Folgenden nicht auf alle relevanten Textstellen in den
Interviews verwiesen werden.
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Die Realitat des Auslandssemesters
Anreise und Anfangszeit

Die Anreise und die ersten Tage und Wochen in Chemnitz erweisen
sich flir die meisten ausldndischen Studierenden auf korperlicher wie
auch emotionaler Ebene als anstrengend.’ Sie verlassen ihr gewohn-
tes Handlungsfeld und sind unsicher beziiglich dessen, was auf sie
zukommt. Die meisten auslédndischen Studierenden haben eine lange
Anreise hinter sich und sind bei der Ankunft korperlich erschopft. Im
Uberblick iiber alle Interviews iiberwiegen die negativen AuBerun-
gen zur Ankunft und zur Anfangszeit, vor allem in Bezug auf Chem-
nitz. In einigen Féllen wird die Stadt zunéchst aufgrund der ersten
visuellen Eindriicke am Bahnhof (,,abandOn[ed] hOUses and
the surroundings™) und der Infrastruktur rund um den Bahnhof
negativ bewertet. Chemnitz als zukiinftiger Wohnort ruft so bei den
ausliandischen Studierenden direkt negative Gefiihle hervor, da sie
hier nur wenige Handlungsméglichkeiten fiir sich sehen. Uber visu-
elle Eindriicke hinaus erleben einige von ihnen fiir sie bedrohliche
oder bedngstigende Situationen bei der Ankunft bzw. in den ersten
Tagen nach der Ankunft. Einige Interviewpartner/innen kamen am 5.
Mirz'® an, und wurden Zeugen einer Demonstration, was zu Verun-
sicherung fiihrte. Das grofe Aufgebot an Polizisten sowie Behinde-
rungen im Offentlichen Verkehr machten ihnen Angst und lieBen
Zweifel an der Entscheidung fiir einen Studienaufenthalt in Chemnitz
aufkommen. Andere Studierende hatten ihren Aufenthalt selbst ge-
plant und ein Hostel fiir die ersten Tage gebucht. Dass die giinstige-
ren Unterkiinfte auBerhalb von Chemnitz liegen, stellt die
Interviewpartner/innen jedoch vor Probleme. Auch diejenigen, die
nach der Ankunft direkt ihr Zimmer im Wohnheim beziehen konnen,
stehen teilweise buchstéblich vor dem Nichts: ,without inter-

? Wo nicht anders angegeben, bezichen sich alle Informationen in diesem Abschnitt auf Aus-
kiinfte aus den Erstinterviews, die wenige Wochen nach der Ankunft der ausléndischen Studie-
renden in Chemnitz gefiihrt wurden.

' Dabei handelt es sich um den Chemnitzer Friedenstag, an dem dem Bombardement der Stadt
am 05.03.1945 gedacht wird. Diesen Tag nutzen Neonazis fiir Demonstrationen, denen durch
Chemnitzer Biirger/innen wiederum mit Gegendemonstrationen begegnet wird.
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net, without friends, without Dblankets, without
pillow". Dieses Fehlen von Vernetzungsmoglichkeiten, elementa-
ren Gegenstinden und Wissen (z. B. liber wichtige Anlaufstellen
oder Einkaufsmoglichkeiten) fiihrt zu einer eingeschrankten Hand-
lungsfahigkeit und dem Unvermogen, dieser als negativ wahrge-
nommenen Situation entgegenwirken zu konnen.

Héufig erleben die ausldndischen Studierenden die erste Zeit auch als
sehr einsam bzw. still. Zum Zeitpunkt der Ankunft sind nur wenige
Studierende auf dem Campus, wodurch der Aufbau sozialer Kontak-
te erschwert wird. Hinzu kommt, dass sich auch die Kommunikation
in ihre Heimat aufgrund der zu Beginn noch fehlenden Internetver-
bindung schwierig gestaltet. Vor allem die Einsamkeit veranlasst
einige der Interviewpartner/innen, die Phase zu Beginn ihres Aufent-
haltes in Chemnitz als ,the worst dayl[s]™ oder gar als
,really, really awful® zu beschreiben. Uber die bereits ange-
sprochenen Punkte hinaus erschweren den Studierenden auch korper-
liche Aspekte die Anfangszeit, wie z. B. Temperaturunterschiede
oder das Wetter allgemein. Auffillig ist, dass einerseits bei einigen
Langeweile in der Anfangszeit vorherrscht, andererseits die erste
Zeit als besonders anstrengend beschrieben wird, gerade weil in
dieser Zeit besonders viele, unangenechme Aufgaben zu erledigen
sind. Vor allem Behordenginge erweisen sich, gerade aufgrund feh-
lender Deutschkenntnisse, als groe Herausforderung fiir die Studie-
renden und flihren mangels Wissen iiber angebrachte
Verhaltensweisen in solchen Situationen zu Verwirrung. Uber #hnli-
che Erkenntnisse beziiglich verschiedener Schwierigkeiten ausléndi-
scher Studierender mit Behordengéngen berichtet Teichler (2007:
144). Laut Studien, die er in Zusammenarbeit mit anderen Forschern
durchfiihrte, gaben 23% der ERASMUS Studierenden des Jahrgan-
ges 1998/99 gravierende Probleme in dieser Hinsicht an.

Den Studierenden fehlt in der Anfangszeit allgemein das Wissen
iiber Handlungsmoglichkeiten, die ihnen eine vertraute Umwelt bie-
ten wiirde, das neue Handlungsfeld ist fiir sie ungewohnt. Um diese
Sicherheit im Handeln auch in Chemnitz zu erlangen, versuchen
einige der befragten Studierenden die fiir sie fremde und ,schreck-
lich[e]™ Situation durch verschiedene Strategien zu bewéltigen.
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Die Bandbreite reicht hier vom Lesen von Biichern, dem Hoéren von
Musik und Stadtbesichtigungen iiber Telefonieren bis zu Einkaufs-
bummeln in der Stadt und Streifziigen durch das Wohnheim. Insge-
samt wird allerdings wenig iiber solche Strategien ausgesagt. Erst
durch Initiativen wie dem Patenprogramm des Internationalen Uni-
versititszentrums'' und Beratungsleistungen dieser Institution'” erle-
ben die Studierenden Erleichterung und erfahren Hilfe in ihrer
Situation. Diejenigen, die das Patenprogramm in Anspruch nehmen,
duBern sich positiv dariiber, da es bei beinahe allen bisher erwéhnten
schwierigen Punkten — von der Anreise iiber personliche Kontakte
bis zu den organisatorischen Dingen — Hilfestellung bietet. Die teil-
nehmenden ausldndischen Studierenden werden bei ihrer Ankunft
abgeholt und es werden alle Behdrdenginge gemeinsam mit einem/r
Paten/in erledigt. Fiir einige ist diese/r auch ein Ausweg aus der
Langeweile, flir andere 16st sich damit das Problem der fehlenden
sozialen Kontakte. Die Paten/innen helfen in einigen Fillen auch
dabei, das Gefiihl von Orientierungslosigkeit zu verringern, indem
sie den Studierenden einige Orte in der Stadt zeigen und sie dabei
unterstiitzen, das ,Chaos™ des Kurssystems zu bewiltigen. Die Pa-
ten/innen tragen damit erheblich dazu bei, dass ihre ausldndischen
Kommilitonen/innen das Gefiihl von Transparenz und somit Wohl-
befinden (wieder)erlangen. Den positiven Effekt von begleitenden
Gastlandsangehorigen betonen auch Quintrell und Westwood (1994:
55), in deren Studie diejenigen, die eine/n Paten/in haben, ihren Auf-
enthalt positiver bewerten als solche ohne diese Unterstiitzung. Nicht
allen befragten ausldndischen Studierenden steht jedoch die Hilfe
eines/r Paten/in zur Verfiigung, da sich nicht alle rechtzeitig fiir das

" Das Patenprogramm an der TU Chemnitz hat das Ziel ,,Patenschaften zwischen internationa-
len und deutschen Studierenden zu vermitteln, moglichst noch bevor die ausldndischen Studen-
ten ihr Studium an der TU Chemnitz beginnen® (Internationales Universititszentrum 2015a).
Nach eigener Auskunft unterstiitzen die deutschen Paten/innen ausléndische Studierende u. a.
bei der ,,Orientierung auf dem Campus und in Chemnitz®, ,,bei der Erledigung von Formalité-
ten und bei Behordengéngen [...] und beim Verbessern der deutschen Sprachkenntnisse™
(ebd.).

"2 Dazu gehoren aktuell u. a. eine Sprachtandem- sowie eine Wohnungsborse und eine Orien-
tierungswoche, die auch zahlreiche Fithrungen rund um den Campus umfasst (Internationales
Universitdtszentrum 2015a).
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Patenprogramm angemeldet hatten oder sich kein/e passende/r Pa-
te/in fand. Doch auch ihre Situation bzw. ihr Wohlbefinden verbes-
sert sich durch den Beginn des Einsteiger-Deutschkurses teils
erheblich.

Intensivkurs Deutsch

Der vom Internationalen Universititszentrum und dem Sprachen-
zentrum gemeinsam angebotene Kurs ,,Sprach- und Landeskunde-
kurs Deutsch (Internationales Universititszentrum 2015b) bildet fiir
den GroBteil der Studierenden nach den negativen Erfahrungen in
den ersten Tagen des Aufenthalts den Beginn des ,real life™ in
Chemnitz. Der Kurs beginnt meist einige Tage nach Ankunft der
Studierenden und dauert drei Wochen. Im Kurs wird nur Deutsch
gesprochen. Fiir auslédndische Studierende ohne oder mit wenigen
Deutschkenntnissen ist der Kurs somit der erste Schritt, Deutsch zu
lernen oder erste Vorkenntnisse zu verbessern. Andererseits gestaltet
er sich fiir diejenigen, die schon iiber Deutschkenntnisse verfiigen,
zum Teil als ,nicht sehr interessant“, da ,nicht sehr
viel Deutsch gelernt™ werden kann. Dennoch bietet der Kurs
allen Teilnehmenden anderweitig grolen Nutzen, denn er ermoglicht
es, die anderen gerade angereisten auslidndischen Studierenden ken-
nenzulernen und stellt somit in der Anfangszeit den zentralen Ort
zum Kniipfen sozialer Kontakte dar.

Der Kurs dient dariiber hinaus auch dazu, die Studierenden mit
Chemnitz sowie mit der Universitdt und den wichtigsten Anlaufstel-
len vertraut zu machen, also Transparenz zu schaffen. Zusétzlich
werden auch Ausfliige in weitere deutsche Stidte angeboten. In die-
sem Zusammenhang spielt erneut das Patenprogramm eine grof3e
Rolle, da im Rahmen des Programms eine Vielfalt an Aktivitdten
organisiert wird, die zum einen das Zusammensein in der Gruppe
fokussieren (z. B. durch Picknicks oder gemeinsames Grillen), und
zum anderen Kenntnisse der Umgebung fordern (z. B. durch Muse-
umsbesuche).

Natiirlich hat der Deutschkurs ebenfalls einen Einfluss auf die
Sprachkenntnisse der Teilnehmenden und hilft z. B. die Sprachbarri-
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ere und die Angst vor Fehlern zu reduzieren. Subjektiv relevant ist
der Intensivsprachkurs fiir die ausldndischen Studierenden jedoch
vor allem, weil sie hier mit anderen Studierenden verschiedener Na-
tionalitditen zusammenkommen, und sich vor dem Hintergrund
geteilter Probleme in einem fremden Umfeld durch die gemeinsamen
Aktivititen eine recht stabile Gruppe ausldndischer Studierender
herausbildet.

Die ERASMUS-Bubble"”

usually we were always the same people.
(.) we are like (@one small community of
people @

Diese AuBerung einer Interviewpartnerin ldsst erkennen, dass die
auslédndischen Studierenden eine feste Gruppe bzw. ,community*
bilden. Als Gruppe wird eine Ansammlung von zwei oder mehr Per-
sonen bezeichnet, die miteinander agieren, gemeinsame Ziele auf-
weisen, ein Wir-Gefiihl entwickelt haben und deren Zusammen-
gehorigkeit zeitlich stabil ist (Werth/Mayer 2008: 335). Alle
ERASMUS-Stipendiatinnen, und auch andere auslédndische Studie-
rende, belegen zu Beginn den gleichen Deutschkurs und wohnen
groBtenteils im selben Wohnheim bzw. in den Wohnheimen auf dem
Campus'* wodurch eine Art Automatismus der Gruppenbildung
ausgelost wird. Auch verfolgen die Studierenden gemeinsame Ziele,
denn alle haben dhnliche Motive (siche Abschnitt Erwartungen, Mo-
tivation, Zielsetzungen). Sehr ausgeprigt ist auch das ,Wir-Gefiihl*
der ausléndischen Studierenden. Die Zugehdrigkeit zur Gruppe wird
im Verlauf des Aufenthalts immer wichtiger und zeigt sich sowohl in
Selbst- wie auch in Fremdbeschreibungen. So sagt etwa eine Inter-

'* Der Begriff ist dem Aufsatz von Nothnagel (2010) zum Auslandsstudium entnommen. Er
basiert auf dem Konzept der ,,Environmental-Bubble* von Cohen (1972, 1977, zit. n. Nothna-
2el 2010: 438).

'* Die TU Chemnitz verfligt iiber einen Campus, der die Fakultitsgebiude, die meisten der
Vorlesungsgebdude, eine Mensa, einen Supermarkt, mehrere Copyshops und alle Wohnheime,
die der TU Chemnitz zugehorig sind, umfasst.
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viewpartnerin gegen Ende ihres Auslandssemesters ,i think we
are DIFFERENT™ und grenzt mit dem ,,we* die ausldndischen von
den deutschen Studierenden ab. Auch von AuBenstehenden werden
die auslindischen Studierenden — wie sich den AuBerungen einiger
der Interviewten im Zweitinterview entnehmen ldsst — als Einheit
betrachtet. Der psychologische Nutzen, den der Zusammenschlusses
zur ERASMUS-Bubble fiir die Studierenden hat, liegt dabei auf der
Hand: Durch die Zugehorigkeit zur Gruppe konnen sie ihr vor allem
aufgrund der Einsamkeit in der Anfangszeit besonders hohes Be-
diirfnis nach Kontakt befriedigen, sich selbst als ausldndische Studie-
rende definieren und ihr Selbstwertgefiihl erhohen. Die entstandene
Gruppe hat dann im weiteren Verlauf des Aufenthalts eine sehr hohe
Relevanz fiir ihre Mitglieder, da die sozialen Kontakte zu deren
Wohlbefinden beitragen, wihrend ein Mangel an sozialem Austausch
dieses massiv beeintrdchtigen kann. Dieser Effekt wurde auch in
anderen Studien nachgewiesen. Die Untersuchung von Hunley
(2010: 388) zeigt, dass ein groBer Stressfaktor fiir ausldndische Stu-
dierende die Einsamkeit ist und mangelnde soziale Kontakte im Aus-
landssemester mit Problemen wie depressiven Stimmungen oder
Angstgefiihlen einhergehen kénnen. Kashima und Loh verweisen in
threr quantitativen Studie zu auslidndischen Studierenden ebenfalls
darauf, dass das Kniipfen sozialer Kontakte unter internationalen
Studierenden zu besserer psychologischer Anpassung flihre (2006:
481f.). Je mehr soziale Kontakte vorhanden seien, desto groBer sei
das Wohlbefinden (ebd.: 472).

Die ERASMUS-Bubble liefert den auslédndischen Studierenden zwar
eine Vielzahl an Kontakten, jedoch birgt sie auch Nachteile fiir die
Studierenden. Zum einen wird ,nur Englisch gesprochen™ und
die Studierenden kénnen daher die deutsche Sprache nur bedingt
anwenden. Zum anderen ldsst es die Grofle der ERASMUS-Gruppe
nicht zu, dass sich alle Mitglieder kennen oder miteinander befreun-
det sind. Somit bleibt eine Vielzahl der Kontakte auf einer oberfléch-
lichen Ebene.

Die aus den Daten ablesbaren Mechanismen der Gruppenbildung zur
ERASMUS-Bubble wurden in anderen Studien zu internationalen
Studierenden ebenfalls festgestellt (z. B. De Federico de la Rua
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2008: 98; Tsoukalas 2008: 136). Auch Tsoukalas merkt an, dass
diese Gruppe durch administrative Entscheidungen mitgeformt und
verstirkt werde, und betont den Automatismus hinter diesen Mecha-
nismen, die zwangsldufig zur Bildung einer ERASMUS-Gruppe
fiihren (2008: 136).

Die (zunéchst nur aufgrund formaler Merkmale existierende) Gruppe
der ERASMUS-Studierenden stellt — wie gezeigt — flir die verschie-
denen studentischen wie administrativen Akteursgruppen an der
Universitdt pragma-semantisch eine Besonderheit dar (vgl. auch A.
Weidemann/Nothnagel 2010). Diese Gruppe besteht dann fiir die
gesamte Dauer des Aufenthalts, bildet das Handlungsfeld der auslédn-
dischen Studierenden und ist Zentrum des ,erasmus life™.

Das ERASMUS-Leben

Innerhalb der ERASMUS-Bubble gestaltet sich der Alltag somit auf
eine bestimmte Art und Weise, die von vielen Interviewpart-
nern/innen als ein Leben ohne Probleme und Verantwortung be-
schrieben wird, in dem das Studieren nur eine untergeordnete Rolle
spielt. Im Sinne Boeschs ist beim ERASMUS-Leben vom ,Anderen’
die Rede, denn normale Handlungsregeln gelten hier nicht. Von
einigen der ausldndischen Studierenden wird das ERASMUS-Leben
gar als der ldngste Urlaub ihres Lebens oder als ,break™ bezeich-
net. Es steht viel Freizeit zur Verfiigung und das Leben im Wohn-
heim erscheint wie das Leben in einem , ferien-club™ oder einem
,international camp“. Der touristische Aspekt, der sich in
diesen Aussagen widerspiegelt, ist auch in anderer Hinsicht festzu-
stellen, denn die Studierenden reisen wihrend des Semesters viel
innerhalb Deutschlands und auch in européische Nachbarlénder.

Fiir viele stellt das Leben wéhrend des Auslandssemesters eine Art
,Jkomprimiertes® Erlebnis oder Leben dar, man ist wihrend des Auf-
enthaltes trotz der vielen Freizeit ,busy every day™“. Dinge, die
sonst ldnger geplant werden, werden in der ERASMUS-Gruppe
spontan unternommen, und Beziehungen wie Freundschaften, fiir
deren Aufbau man sonst lange braucht, werden hier in kiirzester Zeit
geschlossen. Die vielen Kontakte sind oftmals das, was das
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ERASMUS-Leben ausmacht. Uber die Zugehdrigkeit zur
ERASMUS-Gruppe und die Interaktion mit ihren Mitgliedern defi-
nieren die auslédndischen Studierenden ihr Selbstbild in dem fiir sie
ungewohnten Handlungsfeld. Die ERASMUS-Bubble bietet Sicher-
heit und Selbstbestitigung, weshalb die meisten ausldndischen Stu-
dierenden nur allzu gern in dieser Situation verweilen oder sie auf ihr
gewohntes Handlungsfeld iibertragen wiirden. Auch Tsoukalas stellt
in seinen Studien fest, dass die ERASMUS-Studierenden ein
nextraordinary life* fiihren, vor allem im Vergleich zu den lokalen
Studierenden (2008: 133). Verschiedene Faktoren fiihren dazu, dass
die auslidndischen Studierenden als ,,special® wahrgenommen werden
bzw. sich und ihr ERASMUS-Leben auch selbst so wahrnehmen
(ebd.).

Doch dieses spezielle Studierendenleben und sein spezifisches Hand-
lungsfeld bleiben nicht die ganze Zeit positiv besetzt. Es ist auffallig,
dass einige der ausldndischen Studierenden gegen Ende ihres Auf-
enthalts von korperlichen Erschopfungsreaktionen berichten: das
ungewohnte ,, busy™ Leben verbunden mit Priifungen am Ende des
Semesters ist fiir den Korper nach einiger Zeit anstrengend. Auch
organisatorische Probleme (z.B. die Kiindigung des Wohnheim-
zimmers oder die Vorbereitung der Abreise) fithren zu dieser Ermii-
dung. Von é&hnlichen korperlichen Effekten, die seine
Interviewpartner/innen betreffen, berichtet auch Tsoukalas (2008:
134).

Schaut man sich die Interviews an, die 3 bis 4 Monate nach der An-
kunft in Chemnitz durchgefiihrt wurden, und widmet sich somit
rickblickend dem Verlauf des Semesters, fallt noch ein weiterer
Aspekt ins Gewicht: Das ERASMUS-Leben scheint nur eine gewisse
Zeit zu ,funktionieren‘, sein Reiz verblasst gegen Ende des Semes-
ters deutlich. Die Ausnahmesituation ,ERASMUS-Leben‘ bietet mit
der Zeit keine Moglichkeiten zur Weiterentwicklung mehr. Daher
wird die Situation nach einer Weile weniger aufregend oder beein-
druckend, ja sogar als sinnlos empfunden.

Insgesamt betrachtet erleben alle der befragten Studierenden das
ERASMUS-Leben zumindest zu Beginn als etwas Positives und
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Besonderes. In den Interviews wird viel von diesem Leben erzédhlt
und es hat weitreichenden Einfluss auf das Erleben des Auslandsse-
mesters insgesamt sowie den Umgang mit den Deutschen und der
deutschen Sprache.

Deutschkenntnisse und Kontakt zu Deutschen

90% der befragten ausldndischen Studierenden haben nur wenige
Deutschkenntnisse oder nutzen vorhandene Deutschkenntnisse nicht
und sprechen stattdessen Englisch. Einige geben dem Englischen den
Vorzug, da man es im Gegensatz zu Deutsch iiberall auf der Welt
sprechen konne. Schaut man sich die weiteren Verldufe der Inter-
views an, gibt es fiir die nur spérliche Benutzung des Deutschen
jedoch noch viele andere Einflussfaktoren. Es besteht eine gewisse
Barriere, die es zu liberwinden gilt: Die Angst vor Fehlern oder
Scham, mit Akzent zu sprechen, hilt viele der Studierenden ab, die
deutsche Sprache zu benutzen, obwohl sie sie beherrschen. Die eige-
nen begrenzten Moglichkeiten, sich auszudriicken, machen das Spre-
chen schwierig und unangenehm. Fiihlt man sich des Deutschen
maéchtig, empfindet man ein hohes funktionales Potential bzw. Hand-
lungsvermogen und es ist ,alles einfach™. Dies wirkt sich posi-
tiv auf das Wohlbefinden und Selbstbild aus. Die {iberwiegend
fehlenden bzw. geringen Deutschkenntnisse erschweren das alltigli-
che Leben der Studierenden sowohl im privaten als auch im universi-
tdren Bereich. Sie fithren dariiber hinaus zu negativen Emotionen
bzw. dem Gefiihl, nicht handlungsfahig zu sein, wenn fiir eine Hand-
lung die deutsche Sprache benoétigt wird. Auch Yang, Noels und
Saumure verweisen in ihrer Studie, die den Einfluss von Selbstbild
und Englischkenntnissen auf die Adaptation auslédndischer Studie-
render in Kanada untersucht, auf den Zusammenhang zwischen
Fremdsprachenkompetenz und Wohlbefinden (2006: 499, 502).
Brown stellt ebenfalls fest, dass der grofite Stressfaktor fiir ausléndi-
sche Studierende die Kommunikation in der Landessprache darstellt
und dass die fehlende Féhigkeit, sich in alltdglichen Situationen
auszudriicken oder sich im Kurs zu beteiligen, oftmals mit starken
Beklemmungsgefiihlen verbunden ist (2008: 91f.).
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Die Fahigkeit, auf Deutsch zu kommunizieren, wird negativ durch
fehlenden Kontakt zu Deutschen beeinflusst. Selbst Studierende, die
mit Deutschen zusammenwohnen, sprechen nur wenig Deutsch und
haben oft kaum Kontakt zu ihren Mitbewohnern/innen. Das
Zusammenwohnen mit Deutschen fiihrt also nicht unbedingt zu mehr
Kontakt bzw. besseren Beziehungen zu Einheimischen. In den Inter-
views duflern viele der Studierenden, dass sie kaum Gelegenheit
finden, Deutsch zu sprechen. Allgemein besteht fiir die Studierenden
— auch fiir die deutschen — wenig Mdglichkeit, sich in einem Kurs zu
unterhalten. Auch andere Studien belegen, dass Studierende im Aus-
land haufig nur wenig Kontakt mit den Anséssigen des Landes haben
und es auch deutschen Studierenden schwer fallt, mit ihren internati-
onalen Kommilitonen/innen in Kontakt zu kommen (z. B. Heublein/
Ozkilic/Sommer 2007: 27; Federico de la Rua 2008: 94ff.). So zeigt
die quantitative Studie von Federico de la Rua, dass nur 17% der
Freundschaften, die die ausldndischen Studierenden schlielen, mit
Menschen aus dem Gastland zustande kommen (2008: 94). Sie fiihrt
dies auf drei Faktoren zuriick: Zundchst haben die Einheimischen
schon einen Freundeskreis und daher ihre sozialen Bediirfnisse be-
reits abgedeckt. Hinzu kommt, dass die ERASMUS-Studierenden die
Erfahrung des Fremdseins im Gastland teilen und nur eine kurz Zeit
bleiben und daher seitens der Einheimischen kein Interesse daran
bestehe, sich mit ihnen anzufreunden (ebd.: 94f.). Auch in ihrer Stu-
die zeigt sich, dass die ERASMUS-Studierenden ein ,,Netzwerk"
(ebd.: 97) bilden, und deshalb eine Art Kluft zwischen den Deut-
schen und den auslidndischen Studierenden entstehe (ebd.: 95).
Heublein, Ozkilic und Sommer identifizieren in ihrer Studie die
Fremdsprachenkenntnisse als denjenigen Faktor, der die Gesprichs-
intensitdt ganz malBigeblich beeinflusst (ebd.: 29f.). Die Autoren stel-
len ebenfalls fest, dass ,sich ein Riickzug zum Beispiel in die
regionale Herkunftsgruppe kontraproduktiv auf Kommunikation,
Integration und gelingende Gesprache auswirkt™ (ebd.: 32). Mehrere
der befragten auslédndischen Studierenden berichten, dass die deut-
schen Studierenden oft mit ihnen Deutsch sprechen. Durch die
Kommunikation auf Deutsch scheint aber gleich beim ersten Ken-
nenlernen eine Barriere aufgebaut zu werden. Intensiverer Austausch
zwischen den ausldndischen und deutschen Studierenden ist, trotz
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der vielen Moglichkeiten zum Kontaktekniipfen, eine Seltenheit und
kann nur unter bestimmten Bedingungen stattfinden. Von Bedeutung
ist dabei, wie die einzelnen Personen mit der Situation umgehen, ob
der Kontakt von auBlen gefordert wird und in welchem Malle bzw.
aus welchen Griinden der Kontakt flir die auslédndischen Studieren-
den wichtig ist.

Der fehlende Austausch hat unter anderem zur Folge, dass die deut-
sche Sprache nicht erlernt wird, was den Zielsetzungen der ausléndi-
schen Studierenden zu Beginn des Aufenthalts entgegensteht. Vor
ihrem Aufenthalt haben viele die Vorstellung, dass sie wiahrend ihres
Aufenthaltes im Ausland die dort vorherrschende Sprache auch au-
tomatisch erlernen. Ehrenreich (2008b) spricht in diesem Zusam-
menhang von ,,Sprachbad-Mythen* (105), also der Annahme vom
»quasi-automatischen Spracherwerb im Ausland®“ (ebd: 107). Diese
kann durch die &duBleren Umsténde, die in der ERASMUS-Gruppe
herrschen und die sozialen Kontakte der auslandischen Studierenden
zu Einheimischen begrenzen, nicht bestdtigt werden. Anhand der
AuBerungen der befragten auslindischen Studierenden in Chemnitz
wird schnell deutlich, dass die Kommunikation in der Muttersprache
und der Zielsprache durch das Englische als dritte Sprache erginzt
werden muss (Farag 1997 zit. nach Ehrenreich 20008b). Die
ERASMUS-Studierenden sehen aufgrund ihrer Zugehorigkeit zur
englischsprechenden ERASMUS-Bubble keine Notwendigkeit darin,
Deutsch zu sprechen. Das kann als demotivierender Faktor verstan-
den werden, der sie daran hindert, die Landessprache weiter zu ler-
nen. Nur dann, wenn die ausldndischen Studierenden durch
besondere Umsténde aus ihrem gewohnten Umfeld herausgerissen
werden und in Kontakt zu Deutschen treten miissen, besteht eine
erh6hte Wahrscheinlichkeit, dass Deutsch benutzt oder erlernt wird.
Insgesamt nutzen die ausldndischen Studierenden ihre Deutsch-
kenntnisse kaum und bauen wenige Kontakte zu Deutschen auf oder
aus.
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Bilanzierung des Auslandssemesters und
Plane fiir die Zukunft

Das Erlernen der deutschen Sprache war fiir viele das erklirte Ziel
des Aufenthalts in Chemnitz. Die Interviews, die einige Monate nach
der Ankunft gefiihrt wurden, zeigen jedoch deutlich, dass die meisten
der Studierenden das Ziel, Deutsch zu erlernen bzw. ihre Deutsch-
kenntnisse zu verbessern, nicht erreicht haben. Hierbei gibt es meh-
rere Auffalligkeiten: Obwohl das Hauptziel nicht erreicht wird, wird
dennoch eine relativ positive Bilanz gezogen. Das Erlernen des
Deutschen ist zwar immer noch relevant, jedoch werden die Ansprii-
che meist heruntergeschraubt. So werden stattdessen andere Ziele
genannt, die die Studierenden auch erreicht haben wie etwa
,surviving“. Andere Herausforderungen, wie die kdorperliche
Anpassung an das Wetter und das Essen, wurden somit gemeistert.
Ziele dieser Art fanden in den Interviews kurz nach der Ankunft
keine Erwédhnung. Durch die Schwierigkeit, das primére Ziel zu
erreichen, riicken andere Ziele in den Vordergrund, bei denen ein
positives Ergebnis wahrscheinlicher ist. Das Ziel des Spracherwerbs
riickt zunehmend in den Hintergrund, da die ERASMUS-Gruppe
weit positivere Valenzen aufweist und Handlungserfolg verspricht.
Das positive Gefiihl, iiber groBes Handlungspotential zu verfiigen
und die Selbstbestétigung, die z. B. aus der erfolgreichen Verbesse-
rung der Englischkenntnisse resultiert, werden relevanter als die zu
erwerbenden Deutschkenntnisse.

Alle befragten auslédndischen Studierenden geben an, ,Unabhingig-
keit® und ,Selbstbewusstsein® im Auslandssemester hinzugewonnen
zu haben. Die teilweise drastischen Verdnderungen haben fiir die
Studierenden eine hohe Relevanz und werden beinahe durchgéngig
positiv bewertet. Hinzugewonnene Unabhéngigkeit wird vor allem in
Zusammenhang mit dem Thema Kochen gebracht, da die Interview-
ten im Verlauf des Auslandssemesters gelernt haben, sich selbst zu
verpflegen. Das Kochen (kdnnen) bedeutet insofern einen Zugewinn
an Unabhéngigkeit, als dass man so von niemandem mehr abhingig
ist, um das eigene Grundbediirfnis nach Nahrung zu befriedigen.
Zudem ist das Essen auch fiir das Wohlbefinden der auslédndischen
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Studierenden ein wichtiger Aspekt. Kénnen diese nicht auf gewohnte
Zutaten zugreifen oder vertraute Zubereitungsarten nutzen, stellt sie
dies vor ein Problem und kann eine erhebliche Senkung des Wohlbe-
findens bedeuten. Die Fahigkeit, sich mit den in Chemnitz vorhande-
nen Zutaten selbst zu versorgen, steigert hier nicht nur das
funktionale Potential, sondern auch das Wohlbefinden.

Fiir sich selbst verantwortlich zu sein und selbst alle Probleme zu
16sen, ist fiir viele etwas Neues und etwas, das sie dann auch als neue
Errungenschaft erleben. Eine befragte Studentin beschreibt es z. B.
so, dass sie wihrend des Auslandaufenthalts ,,gewachsen™ sei.

Ebenfalls ist eine Zunahme an Mut auf Menschen zuzugehen zu
verzeichnen, was als Teil der hinzugewonnenen Unabhingigkeit
erlebt wird — auch im Zusammenhang mit Organisatorischem wie
etwa Behordengingen. Die Erfahrung, in Deutschland organisatori-
sche Probleme ohne gro3e Sprachkenntnisse gelost zu haben, schafft
funktionales Potential fiir dhnliche Situationen in der Heimat. Die
meisten der auslandischen Studierenden haben somit im Laufe des
Auslandsaufenthaltes eine Verdnderung an sich festgestellt. Thre
Personlichkeitsentwicklung sowie die Umstinde des Auslandsauf-
enthalts haben Auswirkungen auf die Plidne, die sie fiir die Zeit nach
dem Auslandssemester schmieden bzw. die Zielantizipationen, die
sie aus dem neuen Handlungsfeld heraus bilden. Hiufig anzutreffen
ist eine erhohte Wertschiatzung dessen, was sie in der Heimat vorfin-
den bzw. der Vorsatz, dies in Zukunft mehr wertzuschétzen. Die gute
Kenntnis der Muttersprache wird als Vorteil angesehen und dem
Familienleben wird mehr Wert beigemessen. Hier zeichnet sich eine
Art ,Sehnsucht® ab, wobei sich die Studierenden das Gegenteil ihrer
aktuellen Wohn- und Lebenssituation herbei wiinschen. Dabei sollen
die Gegebenheiten des Auslandssemesters den ,normalen‘, vorher
wenig geschitzten Umstdnden im Heimatland Platz machen. Aufer-
dem werden die Freunde in der Heimat wieder mehr in den Fokus
geriickt, da die oberflachlichen Kontakte in der ERASMUS-Bubble
nicht mehr fiir ein befriedigendes Sozialleben ausreichen.
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Verlauf des Aufenthalts und Diskussion

Die vergleichende Betrachtung der Aussagen der auslédndischen Stu-
dierenden zeigt einen {iiber alle Félle hinweg relativ dhnlichen Ver-
lauf des Auslandssemesters, der in der nachfolgenden Abbildung
dargestellt ist. Die Abbildung zeigt, wie sich das Wohlbefinden der
ausléandischen Studierenden wihrend des Aufenthaltes entwickelt.

Wohlbefinden Ende der Auslandsphase

Zeit

AR

Abbildung 1: Entwicklung des Wohlbefindens wihrend des Aufenthalts

Betrachtet man den Verlauf des Aufenthalts aus handlungstheoreti-
scher Perspektive, ist erkennbar, dass die dargestellte Entwicklung
deckungsgleich mit der des funktionalen Potentials der auslédndischen
Studierenden ist. Die folgende Abbildung zeigt, wie sich dieses funk-
tionale Potential entwickelt.
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funktionales Potential Ende der Auslandsphase

Zeit

Abbildung 2: Entwicklung des funktionalen Potentials wiahrend des Aufenthalts

Vor dem Auslandsaufenthalt bewegen sich die ausldndischen Studie-
renden in dem ihnen bekannten Handlungsfeld, filhren Handlungen
auf gewohnte Weise durch und sind sich zumeist deren erfolgreichen
Verlaufs sicher. Innerhalb dieses Handlungsfeldes antizipieren sie
thre Ziele, die sie mit ihrem Auslandsaufenthalt verbinden. Dazu
gehort vor allem die deutsche Sprache zu erlernen bzw. zu verbes-
sern. Bei der Ankunft in Chemnitz befinden sich die auslédndischen
Studierenden auf einmal in einer ungewohnten Situation und das
funktionale Potenzial sinkt dramatisch ab. Aufgrund von nicht vor-
handenem Wissen iiber die Infrastruktur der Stadt Chemnitz oder
institutionelle Handlungsabldufe (z. B. in Behorden, im Studenten-
werk) haben die ausléndischen Studierenden in dieser Situation nur
wenige zielfilhrende Handlungsmoglichkeiten und konnen somit
kaum funktionales Potential aufbauen. Das Fehlen von Handlungs-
moglichkeiten duBert sich ebenfalls im Fehlen von sozialen Kontak-
ten, von Internetzugang sowie einer giiltigen Fahrkarte fiir die
Offentlichen Verkehrsmittel. Gerade in dieser Situation miissen die
ausléndischen Studierenden jedoch organisatorische Schwierigkeiten
(z. B. Behordengénge) bewiltigen und fiihlen sich einsam. Ihr Wohl-
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befinden bzw. ihre Zufriedenheit erlebt also zu Beginn des Semesters
einen massiven Niedergang. Die Hilfe der Paten/innen stellt eine
erste soziale Kontaktmoglichkeit dar und schafft mehr Transparenz.
Mit dem Beginn des Deutschkurses beginnt filir alle ausldndischen
Studierenden, auch diejenigen ohne Paten/innen, der Anstieg der
Handlungsfahigkeit und der Zufriedenheit. Dies ist mehreren Aspek-
ten geschuldet: Die Studierenden lernen andere Kommilitonen/innen
kennen und die ERASMUS-Bubble bildet sich aus. Dies alles bleibt
dennoch auf ein geschiitztes Handlungsfeld bzw. soziales Umfeld
beschriankt, dessen Normen und Regeln den Studierenden mit der
Zeit vertraut werden. Die Zufriedenheit bleibt dann iiber den Aufent-
halt hinweg relativ stabil, wird jedoch beeinflusst von situativen, sich
tiaglich verdnderlichen Faktoren wie dem Wetter, dem Essen oder
dem korperlichen Wohlbefinden, sodass bei genauer Betrachtung
eher eine Wellenlinie (reales Wohlbefinden) entsteht, wie sie in Ab-
bildung 1 dargestellt ist.

Das ERASMUS-Leben bzw. seine positive Wahrnehmung ist fiir
einige der Interviewten bis zum Ende ihres Aufenthaltes in Chemnitz
aktuell und hochvalent. Die Handlungen innerhalb der Gruppe wer-
den aus reiner Funktionslust betrieben. Vor dem Aufenthalt gefasste
Ziele wie die Verbesserung der Sprachkenntnisse riicken in den Hin-
tergrund. Da das von den Studierenden antizipierte Ziel durch die
Gegebenheiten in ihrer Umwelt nicht erreichbar ist, wird der Prob-
lemlésewunsch bzw. die Energie der Studierenden in andere Ziele
eingebracht. In der innerhalb der ERASMUS-Bubble empfundenen
Funktionslust wollen die meisten auslédndischen Studierenden ver-
bleiben und fahren daher am Ende ihres Aufenthalts mit einem trau-
rigen Gefiihl nach Hause. Fiir andere wiederum ist nach einer
gewissen Zeit das Wohlbefinden in der ERASMUS-Bubble und mit
dem dazugehorigen Lebensstil nicht mehr gegeben. Das beschréankte
Handlungsfeld wird monoton und die Moglichkeiten werden als
wenig vielfaltig angesehen. Das Wohlbefinden einiger Personen fallt
daher bereits deutlich vor der Abreise ab. Auch bei denjenigen, die
sich bis zum Ende mit dem ERASMUS-Leben wohlfiihlen, fallt die
Kurve gegen Ende des Aufenthalts ab, da bei vielen Miidigkeit auf-
tritt, Priifungen zu absolvieren sind und erneut Organisatorisches
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erledigt werden muss, was die Studierenden davon abhilt, ihr
ERASMUS-Leben fortzusetzen. '

Die Ausfithrungen zeigen deutlich, dass wihrend eines Auslandsauf-
enthalts an der TU Chemnitz fir ERASMUS-Programmteil-
nehmer/innen bestimmte Gegebenheiten vorherrschen, aufgrund
derer sich der Aufenthalt iiber alle Fille hinweg relativ dhnlich ent-
wickelt. Dies hingt vor allem damit zusammen, dass die im Ab-
schnitt ,,Internationalisierung der Hochschulen® beschriebene ,good
practice* der ERASMUS-Studierendenmobilitit an der TU Chemnitz
massiv praktiziert wird. Es geht darum, den Studierenden den Auf-
enthalt besonders leicht zu machen, denn solange es geniigend Teil-
nehmende gibt, werden positive Effekte des Auslandsemesters
vorausgesetzt. Die Steigerung der absoluten Zahl an international
mobilen Studierenden wird als Erfolg ausgelegt und als wesentlicher
Indikator fiir die Internationalisierung der Hochschule verstanden.
Durch den Bologna-Prozess, der den europdischen Binnenmarkt
stiarken soll, konkurrieren auch die Hochschulen im ,Kampf* um die
meisten internationalen Studierenden oder um die groBte Attraktivi-
tit als Studienort fiir ausldndische Studierende. Natiirlich zielt auch
die TU Chemnitz aufgrund der Entwicklungen auf dem internationa-
len Bildungsmarkt darauf ab, wettbewerbsfahig gegeniiber anderen
Universitdten in Deutschland und weltweit zu sein. Die handlungs-
theoretische Betrachtung der vorliegenden Daten zeigt deutlich, dass
Probleme der auslidndischen Studierenden wéhrend ihres Aufenthalts
schnellstmoglich ausgerdumt werden: Es wird viel Hilfestellung
geboten, um den Studierenden ein fiir sie angenehmes Handlungsfeld
zu bieten. Durch das Patenprogramm, die Moglichkeiten, die die
Campusstruktur bietet, und den Deutschkurs, an dem fast alle aus-
landischen Studierenden teilnehmen, wird es den Neuangekomme-
nen erleichtert, schnell Bekanntschaft untereinander zu schlieflen,
und die erlebte Unsicherheit der ersten Tage zu iiberwinden. Somit
duBern sie sich meist positiv liber ihren Aufenthalt, iiber das Interna-

'* Die Entwicklung des Wohlbefindens und des funktionalen Potentials der Studierenden in der
vorliegenden Studie weist Parallelen auf zu den in Obergs Kulturschockmodell (1954/1960)
beschriebenen Verdnderungen der Zufriedenheit im Rahmen von Auslandsaufenthalten.
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tional Office und die TU Chemnitz. Allerdings wird durch diese
Programme und Mallnahmen die Bildung einer ERASMUS-Bubble
stark gefordert und werden den auslidndischen Studierenden, die mit
einem Programm wie ERASMUS nach Chemnitz kommen, mogli-
cherweise zu komfortable und geordnete Verhiltnisse geboten. Wie
die Analyse der Interviews belegt, sind die auslédndischen Studieren-
den nur selten in Kontakt mit deutschen Studierenden und kénnen
ihre Ziele, die sie sich vor dem Aufenthalt gesteckt hatten (Erwerb
der deutschen Sprache, das Kennenlernen von ,Land und Leuten®
etc.), nicht erreichen. Im Laufe des Aufenthaltes werden diese Ziele
zugunsten anderer — auf die auslédndische Peergroup fokussierter —
Aktivitdten nicht mehr weiter verfolgt. Das Leben in der ERAS-
MUS-Gruppe gewinnt demgegeniiber schnell an subjektiver Valenz
und Relevanz und so wird das vom International Office und anderen
Hochschulakteuren bereitete Setting zu dem Handlungsfeld, in dem
sich die meisten ausldndischen Studierenden dann fast ausschlieBlich
fiir die Dauer ihres Aufenthaltes bewegen. Die durch die université-
ren Akteure und die internationalen Studierenden selbst geschaffenen
Bedingungen sorgen so einerseits dafiir, dass innerhalb dieser ,Kom-
fortzone® der Aufenthalt fiir die meisten Studierenden reibungslos
ablduft. AuBlerhalb des ,Komfortbereichs® werden allerdings kaum
Kontakte gekniipft und die auf das weitere Umfeld bezogenen ur-
spriinglichen Ziele aufgegeben.

Soll es allerdings nicht nur um eine mdglichst angenehme Erfahrung
an einer auslédndischen Universitdt gehen, sondern um den Auf- bzw.
Ausbau interkultureller Kompetenz und um interkulturelles Lernen
durch einen Auslandsstudienaufenthalt, sollte die Aufgabe der uni-
versitdren Akteure nicht primér darin bestehen, den ausldndischen
Studierenden einen moglichst reibungslosen Aufenthalt zu ermogli-
chen. Vielmehr sollte vor dem Auslandssemester bei den Studieren-
den Klarheit dariiber herrschen, dass gerade die mit einem
Studienaufenthalt an einer ausldndischen Universitit einhergehenden
Schwierigkeiten auch wichtige Lern- und Entwicklungsmdoglichkei-
ten bereithalten. Hierauf verweisen eindriicklich Engle und Engle,
die betonen, dass interkulturelles Verstehen nicht durch perfekt
durchgeplante, moglichst angenechme Auslandsaufenthalte entstehen
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kann (2003: 19). Studierende sollten dazu angeregt werden, sich den
Herausforderungen einer zuvor unbekannten Umgebung zu stellen,
aus der ,Komfortzone‘ herauszutreten und Kontakt zu Angehorigen
der Gastkultur aufzunehmen. Fehlende Sprachkenntnisse, Gruppen-
mechanismen im Zusammenhang mit der ERASMUS-Bubble und
falsche Einschitzungen der Moglichkeiten des Sprachenerwerbs im
Vorfeld bedingen die Kontaktaufnahme negativ. Um unrealistische
Antizipationen zu vermeiden, sollte daher die ,,Rhetorik vom ,auto-
matischen® oder ,natiirlichen‘ Fremdsprachenerwerb* (Ehrenreich
2008b: 118) aufgegeben und bereits vor dem Aufenthalt auf die fiir
ein Auslandsstudium spezifischen Gegebenheiten hingewiesen wer-
den. Die griindliche Vorbereitung der auslédndischen Studierenden,
wie auch die Betreuung wihrend und nach dem Aufenthalt erschei-
nen gerade angesichts der schwierigen Anfangs- und Endphase
essentiell, wie auch Dervin betont (2007: o. S.). Bereits vor dem
Auslandssemester sollte mit den Studierenden erarbeitet werden,
welche Erwartungen und Ziele sie mit diesem verbinden, und deren
Umsetzbarkeit realistisch eingeschétzt werden. Um nicht zuletzt den
Studierenden einen Einblick in das zu geben, was sie bei einem Aus-
landsaufenthalt erwarten konnte, sind jedoch weitere Forschungsan-
strengungen vonndoten.

Wihrend des Aufenthaltes sollten die Studierenden insbesondere
auch die institutionalisierte Mdglichkeit — bzw. besser: Notwendig-
keit — haben, sich mit einheimischen Studierenden auszutauschen.
Das Patenprogramm erfiillt diese Bedingung nur zu einem kleinen
Teil, da hier der Fokus auf der Unterstiitzung bei der Bewéltigung
von organisatorischen Problemen liegt und der Kontakt zum/r Pa-
ten/in primdr in der Ankunftszeit genutzt wird.

Bei aller Kritik am organisierten Verlauf des Aufenthaltes und der
Erméglichung eines positiven Erlebnisses, muss jedoch auch beach-
tet werden, dass dies auf der anderen Seite auch als forderlich fiir die
Absichten der Europédischen Union angesehen werden kann. Das
Ziel, europdische Werte weiterzugeben und europiische Biirger zu
,bilden‘ wird durch positive Erfahrungen im Ausland gefordert, wéh-
rend negative Erfahrungen dieser Entwicklung eher im Wege stehen
wiirden. Auf jeden Fall fithrt das ERASMUS-Programm zu Kontakt
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zu Menschen aus anderen europdischen Landern (vgl. auch Sigalas
2010). Wie in dieser Studie gezeigt wurde, bilden sich auch starke
Verbindungen zwischen den Angehdrigen verschiedener Nationen,
denn es entsteht eine distinktive Gruppe auslidndischer Studierender.
Laut Dervin konnten dies sogar die groften wirklich zusammengeho-
rigen Gruppen an Européern/innen sein, die derzeit in Europa {iber-
haupt ,gebildet® werden (2007: o. S.). Die stringente Organisation
eines Auslandsaufenthalts durch Universitdten ist auch im Hinblick
auf die Ziele des ERASMUS-Programms legitim, denn dessen Effek-
tivitdt besteht darin, eine grole Zahl von Studierenden finanziell
darin zu unterstiitzen, ins Ausland zu gehen. Inhalte spielen hierbei
kaum eine Rolle, wichtig ist primir die Tatsache, dass tatséchlich
Mobilitdt stattfindet (Teichler 2007: 169).

Die vorliegende Studie zeigt, dass die organisierte Form der Studie-
rendenmobilitéit, wie sie im ERASMUS-Programm praktiziert wird,
einen grofBen Einfluss darauf hat, wie das Auslandssemester erlebt
wird. Die Gegebenheiten sind hierbei an jeder Universitdt unter-
schiedlich, trotzdem zeigen andere Studien dhnliche Ergebnisse. Aus
diesem Grund ist es wichtig, dass weitere Forschung mit besonderem
Augenmerk auf die Akteure/innen, die an der Organisation des Aus-
landsaufenthaltes beteiligt sind, betrieben wird. Welche Ziele verfol-
gen die jeweiligen Akteure/innen? Lassen sich diese Ziele
miteinander vereinbaren und welchen Einfluss haben eventuell di-
vergierende Ziele auf den Auslandsaufenthalt fiir die Studierenden?
All diese Fragen sind bisher weitgehend ungeklért.

Forschung zu Auslandsmobilitdt bezieht sich zudem meist auf Pro-
gramme wie ERASMUS, obwohl diese nur einen kleinen Teil der
Studierendenmobilitidt ausmachen (Murphy-Lejeune 2008: 13). Stu-
dierende, die mit einem Programm mobil sind, bilden eine relativ
homogene Gruppe, die vergleichsweise leicht abzugrenzen ist und
somit ein gutes Forschungsfeld liefert. Praktika im Ausland, Work
and Travel-Programme oder selbstorganisierte Studien im Ausland
sind indes weit weniger erforscht. Doch genau solche Formate der
Studierendenmobilitdt sollten in Zukunft untersucht werden, gerade
auch um Vergleichsmoglichkeiten zu den organisierten Formaten zu

103



Erfahrungen ausléndischer Studierender im Auslandssemester

schaffen und so ein iibergreifendes Bild des Forschungsfeldes ,Aus-
landsstudienaufenthalt® zu erhalten.

Noch einmal kritisch anzumerken ist, dass ein Grofteil der vorlie-
genden Studien in diesem Kontext auf quantitativen Methoden ba-
siert, mit denen sich weder subjektive Relevanzsysteme der
auslandischen Studierenden und anderer Akteure/innen, noch die
Verdanderungen in individuellen Handlungsstrategien, -zielen oder
-moglichkeiten ergriinden lassen. Insbesondere die Erforschung von
Veranderungen, die sich etwa hinsichtlich des Erlebens, den subjek-
tiven Valenzen und im Verhalten der auslédndischen Studierenden im
Laufe des Aufenthaltes manifestieren, verspricht jedoch relevante
und niitzliche Erkenntnisse fiir die (sinnvolle) Gestaltung von Mobil-
itdtsprogrammen. Notwendig sind hierfiir langsschnittlich angelegte
Studien, die — anders als die meisten Studien, die zum Thema ,Aus-
landische Studierende‘ zur Verfligung stehen — mehr als nur Mo-
mentaufnahmen liefern.

Zukiinftige Forschung sollte den Grundstein dafiir bilden, Studieren-
den geniigend Wissen iiber mogliche Verlaufe eines Auslandsaufent-
halts zu geben, sodass sie in der Lage sind, eigene Anstrengungen zu
unternehmen und mehr Einfluss auf seinen Verlauf zu nehmen, um
so ihre mit dem Auslandsstudium verkniipften Ziele besser zu errei-
chen.

Fiir die TU Chemnitz bedeutet dies, dass iiberpriift werden sollte, ob
der Fokus tatsdchlich weiterhin darauf liegen sollte, ausldndischen
Studierenden zugunsten der Wettbewerbsfahigkeit der Universitit
primir einen reibungslosen Aufenthalt zu ermoglichen, oder ob die
bestehenden Ressourcen nicht vielmehr auch dafiir eingesetzt werden
konnten, durch eingehende Vor- und Nachbereitung sowie Beglei-
tung wahrend des Aufenthalts nachhaltig interkulturelle Lernprozes-
se bei ausldndischen Studierenden anzuregen.
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5. Analyse interreligioser Begegnung
in der Praxis

MIRJAM STRICKER

Einleitung

Seit dem Beginn der Anwerbung ausldndischer Arbeitskréfte aus
dem Mittelmeerraum in den 1950er Jahren und im Zuge der verstéirk-
ten Globalisierung in den letzten beiden Jahrzehnten entwickelte sich
Deutschland immer mehr zu einer von kulturellem und religiosem
Pluralismus gekennzeichneten Gesellschaft (Willems 2011: 12). Ein
GroBteil der Deutschen empfindet die religiose Pluralitit jedoch
iiberwiegend als problematisch, denn rund 70% der deutschen Be-
volkerung sehen in der zunehmenden religiosen Vielfalt eine der
Hauptursachen von Konflikten. Zu diesem Ergebnis kam eine im
Jahr 2010 durchgefiihrte reprdsentative Studie der Westfélischen
Wilhelms-Universitdt Miinster zum Thema ,,Wahrnehmung und
Akzeptanz religidser Vielfalt™ (Pollack 2010). Jeder zweite Deutsche
gab zudem an, eine eher bzw. sehr negative Haltung gegeniiber den
Angehdrigen des Islams, Hinduismus, Buddhismus und Judentums
zu vertreten. Ob sich die Griinde dafiir in den tatséchlich gemachten
Erfahrungen in der multireligiosen Gesellschaft verorten lassen oder
ob sie gerade in den fehlenden Erfahrungen mit religios pluralen
Situationen wurzeln, ldsst sich nicht mit Bestimmtheit beantworten
(Willems 2011: 11). Fest steht jedoch: ,,Sobald religidse Pluralitét
[...] von einem GroBteil der Bevolkerung als Problem betrachtet
wird, sind die Zivilgesellschaft, die unterschiedlichen gesellschaftli-
chen Subsysteme und wissenschaftlichen Disziplinen herausgefor-
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dert” (ebd.: 12f.), sich damit zu befassen und ihren Beitrag zur Bear-
beitung dieser problematischen Wahrnehmung zu leisten.

Um das Miteinander und die Begegnung mit Menschen anderer Re-
ligionszugehorigkeit konstruktiv gestalten zu konnen, wird haufig die
aktiv gefithrte Auseinandersetzung mit anderen Religionen als not-
wendig betrachtet (Vott 2002: 79). Vertreter/innen unterschiedlicher
wissenschaftlicher Disziplinen weisen darauf hin, dass diese aktive
Auseinandersetzung eine wesentliche Voraussetzung fiir ein fried-
liches Zusammenleben in der pluralistischen Gesellschaft darstellt
(u. a. Rétting 2011: 9). Im Zuge dieser Uberlegungen entstand in den
letzten 20 Jahren eine Vielzahl an Initiativen, die den Dialog zwi-
schen den Religionen zum Thema machten und Raume fiir eine mog-
lichst gleichberechtigte Begegnung zwischen den Angehorigen
verschiedener Religionen in Deutschland schufen.' Bis heute haben
sich in diesen Initiativen verschiedene Formen des Dialogs etabliert,
wobei der Schwerpunkt auf dem Austausch zwischen Angehorigen
des Christentums und des Islams liegt — also auf den Religionen,
denen in Deutschland die meisten Menschen angehoren. Das Ziel der
christlich-muslimischen Dialogveranstaltungen besteht in der Regel
darin, durch das Kennen- und Verstehenlernen der jeweils anderen
Religion langfristig auf ein nachbarschaftliches Zusammenleben
hinzuwirken und zur Sicherung des Friedens in der Gesellschaft
beizutragen.

Interreligiosen Dialogen kann somit eine groBe gesellschaftliche
Relevanz zugesprochen werden. Gleichzeitig kann jedoch ange-
nommen werden, dass die Begegnung zwischen Menschen unter-
schiedlicher Religionszugehorigkeit ein nicht zu unterschitzendes
Konfliktpotential bergen kann. Einige Griinde fiir die Annahme eines
Konfliktpotentials werden im folgenden Kapitel aufgezeigt.

! Einen Uberblick aller bisher erfassten Dialoginitiativen in Deutschland bietet das von der
Universitdt Bremen erstellte Onlineportal www.dialogos-projekt.de.
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Interreligiose Begegnung und
ihr Konfliktpotential

Konzept der interreligiosen Begegnung

Das Konzept der interreligidosen Begegnung wird in der theologi-
schen und religionspadagogischen Literatur weitestgehend als eine
Form des interreligiosen Dialogs gehandelt, wenn sich dies auch
nicht immer explizit formuliert finden lésst. Betrachtet man ver-
schiedene Differenzierungen, die bzgl. des interreligiosen Dialogs
vorliegen, so lassen sich darin Merkmale interreligidser Begegnung
finden. Vétt (2002) spricht unter Bezug auf GoBBmann (2000) und auf
den Pépstlichen Rat fiir den Interreligiosen Dialog (1991) zunichst
vom ,,Dialog des Lebens und der Zusammenarbeit* (Vott 2002: 85).
Dabei handelt es sich um das praktische Zusammenleben im Alltag,
auch Konvivenz genannt, bei dem sich miteinander und voneinander
lernen lésst (ebd.: 83). Mit dem ,,Expertendialog™ wird der Dialog
von Spezialisten/innen auf einer theologisch-fachlichen Ebene be-
zeichnet, wohingegen die Ebene des ,,Dialogs der Glaubenserfahrun-
gen“ die personliche Religiositit, subjektive religidse Standpunkte
und Glaubenserfahrungen zum Inhalt hat (ebd.: 85).

Mochte man vor dem Hintergrund dieser drei Dialogebenen nach
Vott das Konzept interreligioser Begegnung weiter fiillen, bieten
insbesondere der Dialog des Lebens und jener der Glaubenserfah-
rungen wichtige Ankniipfungspunkte. Beim praktischen Zusammen-
leben im Alltag ist Begegnung unabdingbar, wenn es nicht ein
Nebeneinanderherleben sein soll. Der Austausch iiber die personliche
Religiositdt und damit verbundene Erfahrungen ist nach Vott einem
»personlichen Austausch zwischen guten Freunden dhnlich [und]
erreicht eine andere Intensitét als das bloBe Gesprich tiber Religion*
(ebd.). Daher braucht es auch hier Begegnung zwischen Menschen,
um sich aufeinander einlassen und in Beziehung treten zu konnen
(ebd.: 79). Im Umkehrschluss bedeutet dies: Interreligiose Begeg-
nung umfasst sowohl das praktische Zusammenleben im Alltag als
auch den Austausch iiber religidse Erfahrungen und personliche
religiose Standpunkte. Der Begriff ,interreligidser Austausch® be-
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zieht sich dagegen nur auf den Austausch personlicher Glaubenser-
fahrungen und wird im Folgenden auch so verwendet. Den Kernge-
halt des Konzepts ,interreligiose Begegnung* bildet jedoch der Be-
griff der Religion, der im folgenden Exkurs ndher betrachtet wird.

Exkurs: Religion

Religion bezieht sich im Zusammenhang mit interreligioser Bildung,
auf die sog. Weltreligionen sowie auf Stammes- oder Natur-
religionen (Willems 2009: 26). Nach Willems sind damit auch immer
die jeweiligen Rituale, heiligen Texte und Institutionen sowie Vor-
stellungen, Uberzeugungen und Werte verbunden (ebd.). Religion
umfasst jedoch noch mehr. Exemplarisch fiir die unzihligen Defini-
tionsversuche soll hier die Begriffsanndherung der katholischen The-
ologin Mirjam Schambeck (2011) herangezogen werden. Schambeck
legt den Schwerpunkt auf die Dimensionen, anhand derer Religion
beschrieben werden kann, und unterscheidet zunéchst zwischen der
subjektiven und objektiven Gestalt von Religion. Dabei umfasse die
subjektive Dimension das, was sich Menschen von Religion aneigne-
ten, wihrend die objektive Dimension das beschreibe, was in einer
Religionsgemeinschaft verbindlich als Tradition iiberliefert werde
(ebd.: 284). Des Weiteren habe Religion eine existentielle Gestalt,
denn sie betreffe den Menschen in seinem Innersten und duBere sich
in Erfahrungen mit dem Transzendenten im weitesten Sinne (ebd.).
Nach Schambeck wollen diese Erfahrungen dann auch zum Aus-
druck gebracht werden, was sie folglich als ,,Ausdrucksdimension*
von Religion beschreibt (ebd.).

Um sich dem Begriff ,Religion® weiter anzundhern, ist es zudem
ergiebig, diesen in Beziehung zum Konzept der Kultur zu setzen.
Aus den umfangreichen Bestimmungen zu diesem Begriff sowie zum
Verhiltnis von Religion und Kultur soll der bedeutungsorientierte,
handlungstheoretische Kulturbegriff Jiirgen Straubs herausgegriffen
werden. Kultur verweist ihm zufolge auf

eine variable Mehrzahl von Personen, die in ein Bedeutungsgewebe
aus Wirklichkeitsdefinitionen, Welt- und Selbstauffassungen, Deu-
tungs- und Orientierungsmustern sowie vor allem in kollektive sym-
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bolische, insbesondere sprachliche Praktiken eingebunden sind.
(Straub 2007: 15)

Noch abstrakter kann Kultur als ein ,,Zeichen-, Wissens- und Orien-
tierungssystem‘ (ebd.) beschrieben werden. Dieses beeinflusst das
Handeln (also das Denken, Fiihlen, Wollen und Wiinschen) der daran
teilhabenden Personen, indem es das Handeln grundsétzlich ermog-
licht, es strukturiert und ordnet, aber auch begrenzt. Vereinfacht
ausgedriickt stellt Kultur also den Raum zur Verfiigung, in dem
menschliches Handeln stattfinden kann. Andererseits entsteht Kultur
wiederum als Folge menschlichen Handelns bzw. als Ergebnis ,,in-
teraktiver, kommunikativer oder diskursiver Aushandlungsprozesse*
(ebd.: 17). Mit Riickgriff auf Willems (2009) ldsst sich aus dieser
Perspektive heraus nun Religion bestimmen. Diesem zufolge er-
scheint Religion immer auch in der Form von Kultur. Unter Bezug
auf Straub erklart Willems, Religion gehdre genau zu diesen Deu-
tungs- und Orientierungsmustern, die Menschen in ihrem Denken,
Fiihlen und Wollen beeinflussen und dadurch ihr Handeln ermdgli-
chen und strukturieren (ebd.: 26). Des Weiteren treffe es aus einer
kulturwissenschaftlichen Perspektive heraus auch zu, dass Religio-
nen als Folge menschlichen Handelns entstehen:

Religionen sind demnach Arten der Weltinterpretation, die mit ande-
ren Arten der Weltinterpretation konkurrieren; Arten der Weltinter-
pretation, die sich als viabel erweisen miissen und die sich im Laufe
der Geschichte und vor dem Hintergrund neuer Erfahrungen veréin-
dern. (ebd.)

Willems fiihrt weiter aus, dass jedoch nicht nur Religion in der Form
von Kultur vorliege, sondern dass Kultur im Sinne von Orientie-
rungsformen und Deutungsmustern auch religids geprigt sei. Dem-
nach wurden die Menschen in allen Teilen der Erde {iber
Jahrtausende von Religion beeinflusst, was auch zu einer Prigung
der Kulturen fiihrte, welche bis heute anhélt (ebd.: 27f.). Aus dieser
wechselseitigen Pragung von Religion und Kultur kann mit Willems
festgestellt werden, dass beide aufs engste miteinander verwoben
sind bzw. sich sogar als ,,verfilzt™ beschreiben lassen, da sie oft nicht
eindeutig voneinander unterscheidbar sind (ebd.: 28).
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Allerdings impliziert diese Aussage, dass sich Religion und Kultur
als gleichwertige Konstrukte auf einer Ebene bewegen. Das kann als
kritisch angesehen werden, wenn man sich streng am Straub’schen
Verstdndnis des Kulturbegriffs orientiert. Von einem konsequent
handlungstheoretischen und kulturpsychologischen Standpunkt aus
miisste Religion als ein rein kulturelles Gebilde betrachtet werden
und religiose Handlungen als kulturelle Handlungen. Diese Betrach-
tungsweise ergibt sich daraus, dass sich Kultur nach Straub (2007)
auf ,etwas von Menschen Gemachtes® bezieht: ,,.Der Kulturbegriff
setzt eine soziale Praxis und die darin geschaffenen [...] Wissensbe-
stdnde voraus [...]* (ebd.: 15). Das bedeutet, dass eine transzendente
Perspektive, die gleichsam iiber der von Menschen entwickelten
sozialen Praxis steht, nicht mit einbezogen werden kann. Dies ist
nicht zuletzt deswegen der Fall, da Handlungstheorie und Kulturpsy-
chologie wissenschaftliche Zuginge sind, die nicht mit der Vorstel-
lung einer transzendenten bzw. unsichtbaren Welt in Verbindung
stehen und die Annahme einer (im weitesten Sinne) gottlichen Exis-
tenz beim wissenschaftlichen Arbeiten innerhalb dieser Disziplinen
nicht vorausgesetzt werden kann. Religion miisste bei diesem Ansatz
folglich als Kultur ,untergeordnet® betrachtet werden. Da dies aber
dem Selbstverstdndnis von Religion(en) widerspricht, muss gleich-
zeitig kritisch hinterfragt werden, ob diese ,Unterordnung‘ von Reli-
gion unter Kultur nicht einer Nostrifizierung (Straub 1999) gleich
kdme, also der Betrachtung von Fremdem bzw. Anderem durch die
,Brille‘ des Eigenen und der Angleichung des zu Untersuchenden an
die eigenen kognitiven Konzepte (ebd.: 196). Diese Frage stellt sich
umso mehr, da ja das Leben der ,Untersuchungssubjekte®, d. h. ihr
Denken, Handeln und Wollen in groB3en Teilen von einer transzen-
denten Perspektive gepridgt und begleitet ist. Um dem Selbstver-
stdndnis von Religion(en) Rechnung zu tragen, dient die Betrachtung
von Religion und Kultur als gleichwertige Konstrukte daher als Ori-
entierung, an welcher sich die vorliegende Arbeit ausrichtet.

? Der Begriff der Nostrifizierung hat seinen Ursprung bei Justin Stagl (1981) und wurde u. a.
von Joachim Matthes in dessen Veroffentlichung ,,The Operation called ,Vergleichen* (1992)
aufgegriffen, auf welche sich Straub (1999) bezieht.
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Willems (2009) betont, mit dem Begriff der Verfilzung solle jedoch
nicht impliziert werden, Religion und Kultur seien dasselbe (ebd.:
29). Es gebe zwischen beiden wesentliche Unterschiede, die sich
u. a. auf die explizite Formulierung von Regeln, den Bezug auf ka-
nonische Schriften’ und damit verbundene Auslegungsregeln, die
Ausformulierung einer Dogmatik® und einer Ethik bezichen koénnen
(ebd.). Wesentlich fiir das Verstidndnis von Religion ist hierbei insbe-
sondere, was Willems aus diesen Unterschieden schlussfolgert: ,,Lie-
gen explizite Regeln und kanonische Texte vor, so geht damit
auBBerdem der Anspruch auf Richtigkeit oder Wahrheit einher*
(ebd.). Dieses Verstindnis des Verhiltnisses zwischen Religion und
Kultur hat wiederum Konsequenzen fiir den interreligiosen Aus-
tausch, wie im Folgenden zusammenfassend gezeigt wird.

Konfliktpotential im interreligiosen Austausch

Angelehnt an die Ausfiihrungen Willems’ (2009) begegnen sich im
interreligiosen Austausch nicht nur Angehdrige unterschiedlicher
Religionen, die personliche Erfahrungen, ihre religiésen Rituale, ihre
heiligen Texte sowie die mit ihrer Religion verbundenen Vorstel-
lungen, Werte und Uberzeugungen einbringen. Es begegnen sich
auch Menschen, die bestimmte Weltinterpretationen vertreten. Viele
dieser Weltinterpretationen weisen in der Unterscheidung zu Kultur
(nach Straub 2007; 2010) Merkmale auf, die auf eine explizierte
Verbindlichkeit hinweisen. Da diese mit einem gewissen Wahrheits-
anspruch verbunden sind (Willems 2009: 29), kann Folgendes fest-
gehalten werden: Begegnen sich die Angehorigen von Religionen
und treten sie in einen interreligidosen Austausch, so treffen auch die
jeweiligen Wahrheitsiiberzeugungen und die Annahme der ,Richtig-
keit® des eigenen Glaubens aufeinander. Wenn man mit Schambeck
(2011) annimmt, dass Religion den Menschen ,,zutiefst angeht* und

* Kanonisch bedeutet dem Kanon entsprechend und meint im vorliegenden Kontext verbindlich
festgelegte Inhalte bzw. die Zusammenstellung heiliger Schriften.

* Dogmatik kann als ein systematisches Gebiude aus feststehenden Lehrmeinungen beschrie-
ben werden, deren Wahrheitsanspruch nicht diskutierbar ist. Die einzelnen Lehrsitze werden
als Dogma bzw. Dogmen bezeichnet.
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ihn existenziell betrifft (ebd.: 284), dann wird im so verstandenen
interreligiosen Austausch also fast unweigerlich ein Konfliktpotential
erkennbar.

Vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen Relevanz potenzieller
interreligioser Konflikte ist das Thema fiir empirische Untersuchun-
gen von besonderem Interesse. Im néchsten Kapitel wird daher ein
kurzer Blick auf den Stand der empirischen Forschungen zur Gestal-
tung interreligiosen Austauschs in der Praxis geworfen. Dabei liegt
der Schwerpunkt auf der Begegnung im Erwachsenenalter.

Literatur und Forschungsstand zur
Untersuchung interreligioser Begegnungen
in der Praxis im deutschsprachigen Raum

Bei der Beschiftigung mit der einschldgigen Literatur aus Theologie
und Religionspiddagogik im deutschsprachigen Raum fillt auf, dass
die theoretischen Fragestellungen und Ausfiihrungen zum interreligi-
osen Dialog im Vergleich zu empirischen Arbeiten in diesem Be-
reich {iberwiegen. Verdffentlichungen der Kirchen und islamischen
Vertretungen wie der Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD),
der katholischen Kirche und des Koordinationsrats der Muslime in
Deutschland umfassen meist (theologische) Standortbestimmungen,
Begriffsklarungen, Verhéltnisbestimmungen, Empfehlungen und
Handreichungen fiir die Praxis sowie Ziele des interreligiosen Dia-
logs. Ein Grofiteil der Literatur besteht also aus der wichtigen theore-
tischen Fundierung, welche u. a. fiir eine reflexive Bearbeitung der
interreligiosen Begegnung in der Praxis notwendig ist. Verstindli-
cherweise lésst sich in der Religionspddagogik ein sehr enger Bezug
zur Praxis des interreligiosen Dialogs und der interreligiosen Begeg-
nung finden. Uberblickswerke wie das ,,Handbuch Interreligidses
Lernen® (Schreiner/Sieg/Elsenbast: 2005) greifen die groBen Linien
des entsprechenden Diskurses auf. Auch eine theoretische Beschifti-
gung mit interreligioser Kompetenz ladsst sich im deutschsprachigen
Raum vereinzelt finden, beispielsweise bei Baur (2007) oder bei
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Willems (2011), der ausfiihrlich die Grundlagen, Moglichkeiten und
Grenzen fir eine Konzeptualisierung interreligioser Kompetenz in
der Schule darlegt.

Empirische Untersuchungen zur interreligidsen Begegnung in
Deutschland liegen bisher nur vereinzelt vor. Im Zusammenhang mit
dieser Arbeit ist beispielsweise die Untersuchung des katholischen
Theologen, Sprachwissenschaftlers und Psychologen Matthias Vott
(2002) interessant. In seiner Verdffentlichung ,,Interreligiose Dialog-
kompetenz* entwickelt er auf Basis der Forschungen zu interkultu-
reller Kompetenz ein  Komponentenmodell interreligioser
Kompetenz, welches er im Rahmen eines interreligiosen Trainings
mit Studierenden empirisch iiberpriift.’

Wichtig ist auch die von Gritt Klinkhammer und Ayla Satilmis
(2007) durchgefiihrte Studie Kriterien und Standards der interreligi-
osen und interkulturellen Kommunikation — Eine Evaluation des
Dialogs mit dem Islam. Die mit quantitativen und qualitativen Me-
thoden durchgefiihrte Untersuchung christlich-muslimischer Dialog-
initiativen in Deutschland hat explorativen Charakter. Sie verfolgt
das Ziel, strukturelle und subjektbezogene Faktoren in Dialoginitiati-
ven zu identifizieren und deren Einfluss auf die Wirksamkeit von
interreligiosen Dialogen zu analysieren. Die Nachfolgeuntersuchung
von Klinkhammer et al. (2011) mit dem Titel Interreligiése und
interkulturelle Dialoge mit MuslimInnen in Deutschland geht syste-
matischer vor und untersucht christlich-muslimische Dialoginitiati-
ven unter der Beriicksichtigung integrationspolitischer, konflikt-
dynamischer und religionswissenschaftlicher Aspekte. Die wichtigs-
ten Ergebnisse der beiden Studien werden im letzten Teil dieses
Beitrags mit den Erkenntnissen der durchgefiihrten Untersuchung in
Bezug gesetzt.

3 Zur Kritik an Vott (2002) siehe Willems (2009), der u. a. fehlende Transparenz bei der
Identifikation und Operationalisierung der interreligiésen Teilkompetenzen bemingelt und die
Giite von Votts Ergebnissen infrage stellt (ebd.: 118), sowie Baur (2007), die einzelne Teil-
kompetenzen kritisiert (ebd.: 33).
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Empirische Untersuchung zu interreligiosen
Begegnungen in der Praxis

Erkenntnisinteresse und Fragestellung

Die empirische Studie zielt darauf ab, iiber die theoretischen Uberle-
gungen und die wenigen empirischen Untersuchungen hinausgehend
einen Zugang zur konkreten Alltagspraxis der Teilnehmenden an
interreligidsen Dialogen zu erlangen. Von Interesse ist dabei, welche
Erfahrungen und Erlebnisse die Beteiligten einer konkreten interreli-
giosen Dialoginitiative machen. Es soll also herausgefunden werden,
wie ein interreligidser Austausch auf personlicher Ebene ,beschaf-
fen® ist, wie die Beteiligten diesen wahrnehmen, sich in dieser Situa-
tion verhalten und handeln und welche Uberzeugungen sie dabei
leiten. Gleichzeitig ergeben sich weitere, spezifischere Fragestellun-
gen aus den Ergebnissen der oben erwdhnten empirischen Untersu-
chungen. Dazu gehort beispielsweise die Frage nach dem Feststellen
von und dem Umgang mit unterschiedlichen religidsen Positionen,
die sich weiter zuspitzen ldsst: Wahren die Beteiligten ihren eigenen
religiosen Standpunkt? Entwickeln sie vielleicht auch eine eigene,
neue Spiritualitit, wie teilweise bei Klinkhammer et al. (2011) er-
kennbar?

Methodische Herangehensweise

Die relativ weit gefasste Forschungsfrage mit ihren moglichen Teil-
aspekten zieht Konsequenzen fiir die methodische Herangehensweise
der Untersuchung nach sich. Als ilibergeordneter methodologischer
Rahmen bietet sich die relationale Hermeneutik an, die von Straub
(2010) im Rahmen der Kulturpsychologie entwickelt und ausdiffe-
renziert wurde. Diese kulturpsychologische Methodologie eignet sich
zum einen fiir die vorliegende Untersuchung, da sie nach Weide-
mann (2009: 74) grundsitzlich fiir die Erforschung interpretativer
Zusammenhénge nutzbar ist. Legt man den Straub’schen Kulturbe-
griff zugrunde, so wird zum anderen deutlich, dass Religion Ord-
nungs- und Deutungsmuster in diesem ,kulturellen Sinn® zur
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Verfligung stellt und immer auch in der Form von Kultur erscheint
(Willems 2009: 26). Aus dieser Perspektive lassen sich religidse
Handlungszusammenhénge also auch mit kulturpsychologischen
Methoden untersuchen.

Zur Datenerhebung wurden die teilnehmende Beobachtung sowie
narrative Interviews eingesetzt, die fiir die Analyse transkribiert
wurden. Das Vorgehen bei der Auswertung und Interpretation leitet
sich aus der relationalen Hermeneutik ab und bezieht daher auch
meine Erfahrungen und Prigungen in die Analyse mit ein, um der
jeweils eigenen Standortgebundenheit Rechnung zu tragen (Weide-
mann 2011: 106). Die Auswertung der transkribierten Interviews
umfasste schlieSlich die Segmentierung der Texte nach Intonations-
phrasen sowie nach Inhalt und erfolgte dann anhand formulierender
und vergleichender Interpretation (Straub 1999).

Im Auswertungsprozess wurde erginzend auf das Kodierparadigma
und die kodierenden Verfahren des Grounded Theory-Ansatzes
(Strauss 1991) zuriickgegriffen. Sie konkretisieren das, was Straub
(1999) als Konzeptualisierung und Kategorisierung anhand bestim-
mender und reflektierender Interpretation bezeichnet: Durch offenes,
axiales und selektives Kodieren werden die Daten ,,aufgebrochen,
konzeptualisiert und auf neue Art wieder zusammengesetzt®
Strauss/Corbin (1996: 39), wobei das Prinzip des stindigen Verglei-
chens zum Tragen kommt.

Sample

Als Gegenstand fiir diese Untersuchung wurde eine christlich-
muslimische Dialoginitiative in einer deutschen GrofBstadt ausge-
wihlt. In dieser steht nicht der Expertendialog im Sinne eines fach-
lich-theologischen Austauschs im Vordergrund, sondern Angebote,
die Raum fiir interreligiése Begegnung und den Austausch von
Glaubenserfahrungen bieten. Dies trifft insbesondere auf das Ange-
bot des christlich-muslimischen Gespréchskreises zu, bei dem religi-
6se Themen aus biblischer und koranischer Sicht in wechselseitigem
Austausch der Teilnehmenden beleuchtet werden.
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Von Mai bis Oktober 2012 nahm ich als teilnehmende Beobachterin
an dem Gesprichskreis teil. Im Zeitraum von Juli 2012 bis Mérz
2013 habe ich mit insgesamt acht Beteiligten des Kreises narrative
Interviews gefiihrt, wobei die Auswahl der Interviewpartner/innen
mit einer Kombination aus A-Priori-Sampling und theoretischem
Sampling erfolgte: Um die Heterogenitdt der interessierenden Grup-
pe widerzuspiegeln, wurde im Voraus eine grobe Samplestruktur
hinsichtlich Alter, Geschlecht und Religionszugehorigkeit festgelegt.
Das endgiiltige Sample umfasste vier christliche und vier muslimi-
sche Interviewpartner/innen, darunter fiinf Frauen und drei Ménner.
Das Alter der Befragten reichte von 44 bis 72 Jahren. Die Zuschrei-
bung der Religion bzw. der Konfession wurde von den Beteiligten
selbst wihrend oder nach dem jeweiligen Interview vorgenommen.

Name® Religion bzw. Konfession Geschlecht
Gisela evangelische Christin weiblich
Kristin evangelische Christin weiblich
Gernot evangelische Christin ménnlich
Andreas evangelisch-methodistischer ménnlich
Christ
Ozgiil sunnitische Muslima weiblich
Derya alevitische Atheistin weiblich
Monika Angehorige des Sufismus weiblich
Yousef sunnitischer Muslim ménnlich

Tabelle: Interviewsamples

Die geringere konfessionelle Varianz unter den christlichen Befrag-
ten ldsst sich darauf zuriickfithren, dass zum Zeitpunkt der Untersu-
chung hauptsichlich evangelische Christen/innen am Gespréachskreis
teilnahmen. Grundsétzlich wird der Kreis jedoch von muslimischen

® Die Namen der Interviewpartner/innen wurden aus Datenschutzgriinden anonymisiert.
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und christlichen Personen unterschiedlicher konfessioneller Zugehd-
rigkeit besucht. Neben dem Uberwiegen evangelischer christlicher
Teilnehmender im Sample ergab sich bei der Auswertung eine weite-
re Leerstelle, da das Interview mit einem sunnitischen Muslim nicht
aufgezeichnet und somit nicht in die Textinterpretation einbezogen
werden konnte. Diese Leerstelle bleibt bestehen, da zum Zeitpunkt
der Untersuchung kein weiterer sunnitischer Muslim am Gesprachs-
kreis beteiligt war.

Ergebnisse der Untersuchung

Fallgeschichten: Die lebensgeschichtliche
Einbettung christlich-muslimischer Begegnungen

Die auf Einzelfallanalysen beruhenden Fallgeschichten lassen erken-
nen, dass die Beteiligung am untersuchten Begegnungszentrum und
insbesondere am christlich-muslimischen Gespréachskreis auf unter-
schiedlichste Weise in das Leben der Befragten eingebettet ist. Die
Erzéhlungen der Interviewten beinhalten fiir sie bedeutsame Ereig-
nisse und Erfahrungen im und auBlerhalb des Begegnungszentrums,
die subjektive Wahrnehmung des Gespriachskreises und anderer
Teilnehmender sowie explizierte Einstellungen und Ansichten zu
verschiedenen Themen. Die Beteiligten erzéhlen aus ihrer Lebensge-
schichte — von Erlebnissen und Erfahrungen als Migranten/innen, als
Reisende in einem anderen Land und als gldubige Menschen in ver-
schiedenen religiosen Gemeinschaften. Dabei lassen sie auch
schmerzhafte Erfahrungen, Unstimmigkeiten und Verdnderungen
nicht aus.
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Kontext, Bedingungen, Strategien und
Konsequenzen der Teilnahme an
interreligiosen Begegnungen

Bei der weiteren Auswertung und Interpretation der lebensgeschicht-
lichen Erzdhlungen lieBen sich anhand des Kodierparadigmas vier
Hauptkategorien entwickeln, welche wesentliche Bestandteile der
untersuchten christlich-muslimischen Begegnungen darstellen. Sie
umfassen den Kontext, der fiir diese Begegnungen wichtig ist, sowie
die Bedingungen fiir das Stattfinden und Aufrechterhalten von Be-
gegnung und Austausch. Des Weiteren lieBen sich Orientierungen
und Strategien im Umgang mit verschiedenen religidosen Positionen
erkennen. Auflerdem konnten Konsequenzen identifiziert werden, die
aus dem Kennenlernen verschiedener Positionen und der Auseinan-
dersetzung damit fiir die Beteiligten entstehen. Die Hauptkategorien
werden in den folgenden Kapiteln néher beschrieben.

Der Kontext der untersuchten interreligiosen Begegnung

Die Kategorie ,Kontext® beinhaltet Elemente, die als Rahmen fiir die
interreligiose Begegnung von Bedeutung sind. Hierzu gehort bei-
spielsweise, dass die Dialoginitiative einen expliziten Raum fiir Be-
gegnung und insbesondere fiir Fragen darstellt, was die Interviewten
in ihrem sonstigen Alltag nicht als gegeben empfinden. Des Weiteren
spielt die Gestaltung des Rahmens eine Rolle, was in der grundle-
genden Ausrichtung des Zentrums auf Dialog und Begegnung statt
auf Mission erkennbar wird. Diese Ausrichtung geht wiederum mit
gewissen Regeln einher, fiir deren Einhaltung die Funktion des Mo-
derators als sehr wichtig empfunden wird. Neben diesen Rahmen-
elementen lassen sich auch Hinweise darauf finden, dass der
christlich-muslimische Gesprichskreis einen teilweise formalen
Lernkontext darstellt, der jedoch in das informelle Lernsetting des
Begegnungszentrums eingebunden ist. In diesem Kontext, der von
einer Teilnehmerin als ,spielwiese™ bezeichnet wird, machen die
Beteiligten durch den Austausch Erfahrungen und iiben z. T. bewusst
neue Verhaltensweisen im Umgang miteinander ein.
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Personelle Bedingungen fur die Teilnahme an der
untersuchten interreligidsen Begegnung

Die Bedingungen, welche sich aus den Interviews mit den Teilneh-
menden des Begegnungszentrums und des christlich-muslimischen
Gesprichskreises rekonstruieren lieBen, bewegen sich auf zwei Ebe-
nen: Es sind personelle Bedingungen, die sich auf die Teilnahme im
Begegnungszentrum allgemein und spezifischer auf eine Beteiligung
im Gesprachskreis beziehen.

Faktoren, die eine Teilnahme am Begegnungszentrum begiinstigen,
umfassen beispielsweise eine grundsitzliche Offenheit fiir und ein
Interesse an anderen Menschen und Kulturen. Diese Offenheit war
u. a. an vielen Reisen der Befragten in andere Lander erkennbar oder
auch an einem Bediirfnis nach Vielseitigkeit, das sich z. B. darin
niederschlédgt, dass sich die Beteiligten in vielen unterschiedlichen
Bereichen engagieren. Als Faktoren, welche die Teilnahme am Ge-
sprachskreis bedingen, lieBen sich Gesprichsbereitschaft erkennen
sowie eine Offenheit, die sich v. a. auf die spirituelle Ebene und
damit auf andere religiése Deutungen und Zugénge bezieht.

Interessanterweise konnte aus einigen Interviews auch rekonstruiert
werden, dass es flir eine aktive Teilnahme am interreligiosen Aus-
tausch einer eigenen religiosen Verwurzelung bzw. eines dezidiert
religiosen Standpunkt bedarf. Die Voraussetzung religidser Zugehd-
rigkeit fiir den interreligiosen Austausch wird auch in anderen empi-
rischen Untersuchungen (z. B. Klinkhammer et al. 2011) und in der
einschldgigen religionspadagogischen Literatur betont. So schreibt
Nipkow (2005): Um einen wirkungsvollen und authentischen Dialog
fiihren zu konnen, miisse dieser ,,aus der Mitte der Religionen selbst™
(ebd.: 364) hervorgehen. Sonst bestehe die Gefahr, dass ,,als Intenti-
on (Ziel) ein glittendes Gesprich mit der Uberbetonung des Gemein-
samen [...] an die Stelle des Ringens um Verstindigung angesichts
nicht weg zu leugnender Unterschiede und Gegensitze* trete (ebd.:
365). Andererseits ist diese postulierte Bedingung nicht unumstritten.
So kritisiert Willems (2011), dass religiose Personen nicht ,automa-
tisch® iiber ausgepriagtere hermeneutische Fihigkeiten verfligten als
andere (ebd.: 118). Baur (2007) ergéinzt, dass Menschen, die sich in
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ihrer ,religiosen Monokultur eingerichtet héatten, sich wohl nur
schwer fiir den interreligiosen Austausch begeistern lieen (ebd.: 33).
Diese verschiedenen Stimmen zur Voraussetzung religidser Verwur-
zelung fiir den interreligiosen Austausch sind flir die vorliegende
Arbeit sehr interessant, denn obwohl beim Grofteil der Befragten ein
religioser Hintergrund rekonstruiert wurde, war dies bei zwei inter-
viewten Teilnehmenden nicht der Fall. Darauf wird im Zusammen-
hang mit den Konsequenzen interreligiosen Austauschs unten ge-
nauer eingegangen.

Strategien und Orientierungen im Umgang mit
unterschiedlichen Meinungen und (religidsen) Positionen

Bei der Auswertung der Interviews kristallisierten sich als dritte
Hauptkategorie handlungsleitende Orientierungen und Strategien
heraus, welche die Teilnehmenden beim Kennenlernen unterschied-
licher Meinungen und (religidser) Positionen heranziehen. Dadurch
kommt es zu einer Art Engfiihrung, da insbesondere Strategien iden-
tifiziert werden konnten, die im Zusammenhang mit wahrgenomme-
nen religiosen Unterschieden stehen.

Es wurde deutlich, dass die Orientierung an freundschaftlichen Be-
ziehungen im interreligiésen Austausch eine wichtige Bedeutung hat,
da diese provokante Reaktionen unterbinden und diplomatisches
Verhalten fordern kann. Dieser Zusammenhang wird exemplarisch
an dem Interview mit Monika, einer muslimischen Teilnechmerin,
erkennbar. Darin begriindet sie das Unterdriicken einer potentiell
provokanten Reaktion damit, dass sie ansonsten ihre (andersreligio-
sen) Freunde im christlich-muslimischen Gespriachskreis beleidigen
wiirde. Die Orientierung an dem Gedanken ,Wir sind alle Menschen®
scheint eine grofle Rolle zu spielen, da dadurch andersgldaubige Per-
sonen in erster Linie als Menschen und nicht in ihrer Rolle als Ver-
treter/innen der anderen Religion wahrgenommen werden konnen.
Das kann zur Folge haben, dass bei der Diskussion um Unterschiede
eine differenzierte Perspektive beibehalten wird. Dieser Schluss ldsst
sich daraus ziehen, dass in den Interviews von Erlebnissen im Ge-
sprachskreis erzéhlt wurde, die mit groBer emotionaler Involviertheit
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einhergingen und bei denen dennoch die jeweils einzelnen Personen
im Vordergrund standen.

Des Weiteren konnte die Orientierung an der religiésen Vorgabe der
Liebe (auf christlicher Seite) und des Respekts (auf muslimischer
Seite) rekonstruiert werden, die den Umgang miteinander wesentlich
bestimmt. Wie Jeanrond (2012) in seinem Aufsatz Hermeneutik der
Liebe verdeutlicht, kann diese Orientierung dazu beitragen, sich in
der Begegnung offen aufeinander einzulassen, ohne den anderen
verdndern zu wollen oder eine falsch verstandene Harmonie anzu-
streben.

In einer weiteren Strategie nehmen die Beteiligten Bezug auf grund-
legende Gemeinsamkeiten, die sie im personlichen Glauben und der
theologischen Lehre sehen. Sie lassen sich im Kern auf den gemein-
samen Bezug auf Abraham zuriickfiihren: Aus biblischer Sicht ist er
der Stammvater Israels, mit dem Gott einen Bund geschlossen hat,
aus koranischer Sicht ist er ein beispielhafter Prophet und ein Vor-
bild des Glaubens, der zur Erkenntnis des Einen Gottes gelangte und
sich vom Gotzendienst abwandte (Renz/Leimgruber 2004: 143f.).
Damit ist eine weitere Gemeinsamkeit verbunden, namlich der Glau-
be an den Einen Gott, neben dem keine anderen Gotter fiir die Glau-
bigen existieren sollen. Diese verbindenden Annahmen haben
Auswirkungen auf den Umgang mit religiosen Unterschieden, denn
die anderen werden zunichst in erster Linie als gldubige Menschen
wahrgenommen, die von Gott genauso angesprochen werden wie
man selbst. Aus den Gemeinsamkeiten wird auflerdem abgeleitet,
dass ein friedlicher Umgang miteinander dem Willen Gottes ent-
spricht.

Die Teilnehmenden bedienen sich auBBerdem der Strategie der Sub-
jektivierung religiosen Erlebens und religioser Uberzeugungen. Das
Wissen, nur von sich und nur fiir sich sprechen zu kénnen, nimmt
den Druck von den einzelnen Beteiligten der interreligiosen Begeg-
nung, da sie nicht mehr als Vertreter/innen einer gesamten Religi-
onsgemeinschaft angesehen werden. Gleichzeitig kann dies die
Ausbildung einer differenzierten Wahrnehmungsfahigkeit unterstiit-
zen. Zudem wird der interreligiose Austausch durch das Verbleiben
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bei sich selbst ,entschirft’, da nicht das Ringen um eine einzige
Wahrheit im Vordergrund steht, sondern der Austausch subjektiver
Meinungen und Standpunkte. Dies hat jedoch auch eine Kehrseite:
Es bedeutet zum einen, dass man sich durch den Verweis auf subjek-
tive Erfahrungen und Erlebnisse gegeniiber anderen Meinungen
unangreifbar machen kann. Zum anderen entsteht daraus die Aufga-
be, dem ,Abdriften‘ in die vollige Beliebigkeit entgegen zu wirken —
es muss eine Balance zwischen Subjektivitdt und religiosen Kernin-
halten gehalten werden. Diese Regulierung geschieht durch den Mo-
derator oder andere Teilnehmende, was jedoch nicht immer optimal
gelingt.

Die Befragten orientieren sich in ihrem Handeln auch daran, dass es
bei der Diskussion von Inhalten Grenzen gibt, die nicht iiberschritten
werden sollten. Diese Grenzen werden meist vor Kerninhalten bzw.
Dogmen der eigenen oder anderen Religion gezogen und koénnen
eingehalten werden, da die Beteiligten um diese existenziellen Inhal-
te wissen. Werden diese Grenzen {iiberschritten, so besteht die Ge-
fahr, die jeweils andere Seite zu verletzen und eine Gefdhrdung des
Austauschs herbeizufiihren.

Eine weitere aus den Interviews rekonstruierte Strategie fiir den Um-
gang mit unterschiedlichen Positionen im interreligiosen Austausch
liegt im Abtrainieren des sog. ,Beireflexes®, also dem Drang zu
widersprechen und die eigene Meinung kund zu tun. Dadurch kann
ein Raum fiir verschiedene Handlungsoptionen entstehen: Man kann
iiber das Gehorte nachdenken, nachfragen oder dem Gegeniiber
schlicht die Zeit lassen, seine Position zu erkldren. Dies fithrt im
besten Fall zu einer besseren Nachvollziehbarkeit bis hin zum Ver-
stehen des anderen Standpunkts.

Als letzte identifizierte Strategie begegnen die Teilnehmenden des
Gesprichskreises religiosen Unterschieden, indem sie diese als An-
reiz bzw. Moglichkeit wahrnehmen, iiber den anderen wie den eige-
nen Glauben dazuzulernen. In diesem Zusammenhang ist das
Interview mit einer muslimischen Teilnehmerin, Ozgiil, aufschluss-
reich. Sie spricht im Nachfrageteil iiber ihre Erfahrungen im Ge-
sprachskreis und vergleicht das Wahrnehmen anderer Sichtweisen
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mit Fenstern, die sich ihr zur Welt hin 6ffnen. Damit macht sie deut-
lich, dass eine einzige Perspektive nicht ausreicht, um die verschie-
denen Facetten eines Themas zu erkennen — es braucht dafiir mehrere
gleichberechtigte Sichtweisen. Dadurch entsteht eine erweiterte,
gewinnbringende Perspektive fiir Ozgiil selbst. Diese Einstellung,
andere Perspektiven wertzuschitzen, weil man dadurch dazu lernt
und somit eine Bereicherung erfahrt, konnte auch in anderen Inter-
views entdeckt werden. Das Ergebnis eines solchen Lernprozesses
lasst sich u. a. im Interview mit dem christlichen Befragten Gernot
erkennen. Darin erzéhlt er, wie sich seine Ansichten zur Verehrung
Gottes aufgrund des Austauschs im Gespriachskreis verdnderten. Legt
man hier einen psychologischen Lernbegriff zugrunde und orientiert
sich dabei an den Ausfithrungen Philip G. Zimbardos (1992), so ist
Lernen ein Prozess, ,,der zu relativ stabilen Verdnderungen im Ver-
halten oder im Verhaltenspotential fithrt und auf Erfahrung aufbaut®
(ebd.: 227). Auf dieser Grundlage kann festgehalten werden, dass in
den vorliegenden Féllen Lernen stattgefunden hat. Ergdnzend wurde
herausgefunden, dass die Orientierung am Dazulernen im Ge-
sprachskreis grundlegend durch die Entstehung subjektiv bedeutsa-
mer Lernproblematiken unterstiitzt wird, was wiederum in
expansivem Lernen (Holzkamp 1993)’ resultieren kann.

Konsequenzen aus dem Kennenlernen von und der
Auseinandersetzung mit verschiedenen religidsen Positionen

Aus dem Kennenlernen von und der Auseinandersetzung mit anderen
(religiosen) Positionen ergeben sich fiir die Beteiligten des christlich-
muslimischen Gesprachskreises die folgenden Konsequenzen, die
ebenfalls aus den Interviews herausgearbeitet wurden.

Eine erste Konsequenz besteht in der Fahigkeit, Widerspriiche und
unauflosbare Unterschiede stehen zu lassen und den Austausch den-
noch weiterzufithren. Dies kann mit dem Begriff der Ambiguititsto-
leranz bezeichnet werden. Auch die in vielen Fillen entstehende

7 Vergleiche Straubs (2010) ausfiithrliche Darstellung von Holzkamps Theorie expansiven
Lernens und deren Einbettung in den Kontext interkulturellen Lernens.
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Nachvollziehbarkeit anderer Positionen kann als Resultat des interre-
ligiosen Austauschs gesehen werden.

Zudem wurde festgestellt, dass als Folge der Auseinandersetzung mit
anderen religidsen Positionen Tendenzen entstehen, die sich analog
zu Wolfgang Welschs Konzept der Transkulturalitit (1995; 1999) als
Transreligiositidt bezeichnen lassen. Diese Tendenzen duBlern sich
beispielsweise darin, dass die Beteiligten in manchen Punkten den
Angehorigen der anderen Religion inhaltlich néher stehen als Ange-
horigen ihrer eigenen Religion. Allerdings bleibt es letztlich bei einer
Tendenz, da die Beteiligten Kerninhalte der eigenen Religion nicht
infrage stellen und auch ihre religiése Zugehdrigkeit nicht autheben
— was letzten Endes die Konsequenz einer transreligidsen Orientie-
rung sein miisste. Angesichts der handlungstheoretischen und kultur-
psychologischen Grundlagen, auf denen diese Untersuchung aufbaut,
kann das Heranziehen des Begriffs der ,Transkulturalitit® natiirlich
zunéchst kritisch gesehen werden, da er in seiner Ursprungsform mit
Straubs Kulturkonzept nicht kompatibel ist. Denn der Kulturbegriff,
den Welsch seinen Ausfithrungen zugrunde legt, unterscheidet sich
nur unwesentlich von einer holistischen Auffassung von Kultur.
Diese geht im Kern auf die Ausfiihrungen Johann Gottfried Herders
Ende des 18. Jahrhunderts zuriick, dessen holistisches Kulturkonzept
heute oft vereinfacht als ,Kugelmodell® bezeichnet wird. Obwohl
Welschs Konzept darauf basiert, dass Kulturen heute eben nicht
mehr als separate, homogene und auf den Nationalstaat begrenze
Gebilde gesehen werden kdnnen, bleibt dieses ,Kugelmodell® doch
die Grundlage seiner Arbeit. Transkulturalitit kann zwar auch im
Straub’schen Sinne entstehen. Dafiir miissen Kulturen jedoch als
Interpretationskonstrukte gedacht werden, deren Mitglieder sich
transkulturell anndhern kénnen — wobei dann immer die Perspekti-
vengebundenheit mit einbezogen werden muss, welche die Interpre-
tation von Kultur und die festgestellte Transkulturalitit beeinflusst.
Im Kontext dieser Arbeit ist das Konzept der Transreligiositit den-
noch auch analog zur urspriinglichen Bedeutung der Transkulturalitit
einsetzbar, da Religionen meist von Merkmalen geprigt sind, die
relativ stabil sind. Auf diese Merkmale weist, wie bereits angefiihrt,
auch Willems (2009) hin und versteht darunter verbindliche Elemen-
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te von Religion wie z. B. die explizite Formulierung von Regeln oder
die Herausbildung von Dogmatik und Ethik (ebd.: 29). Dies hat zur
Folge, dass Religionen als relativ stabile Entitidten gesehen werden
konnen, die sich aufgrund ihrer verbindlichen Merkmale vergleichs-
weise klar von anderen Religionen unterscheiden und abgrenzen
lassen. Somit kann angenommen werden, dass Religionen in ihrer
Struktur dem traditionellen Kulturbegriff dhnlich sind, weshalb sich
daher auch Welschs Konzept der Transkulturalitdt als Vergleichsho-
rizont heranziehen lésst.

Als weitere Konsequenz kam es bei den am Austausch beteiligten
Personen zur vertieften Meinungsbildung. Diese entwickelte sich
z. B. durch das Bewusstwerden des eigenen Standpunkts und die
daraufhin erfolgende Uberpriifung der eigenen Meinung, wie es bei
dem evangelischen Teilnehmenden Gernot der Fall war. Auch das
Vergleichen verschiedener Ansichten und Verhaltensweisen im Ge-
sprachskreis flihrte bei einer Befragten, Derya, zu dezidierten An-
sichten iiber die Gruppen von Christen/innen und Muslimen/innen
bzw. Europédern/innen und Tiirken/innen.

Uber die reine Meinungsbildung hinaus lieB sich eine Kategorie
entwickeln, welche sich als Vertiefung des eigenen religidosen Stand-
punkts bezeichnen ldsst. Eine explizite AuBerung der evangelischen
Teilnehmerin Kristin verdeutlicht diesen Vorgang. Sie erzdhlt von
threr Anfangszeit im Begegnungszentrum und sagt im Interview,
interreligidse Begegnung sei

einfach etwas was was (-) einen auch im
glauben vertieft- (-) [I: mhm ja] wo mer
im glauben wachsen kann, (--) WO man sei-
nen glauben aus einem anderen blickwinkel
(--) SEhen kann, [..] (--) UND es nicht

abschwdcht, sondern verSTARKT; [I: ah jal
durch den neuen blickwinkel verSTARKT mer
sogar sein[e] christlichen ansichten.

Kristin stellt also fest, dass man im gegenseitigen Austausch den
eigenen Glauben aus einer anderen Perspektive wahrnehmen konne.
Die ,AuBensicht‘ auf ihren Glauben scheint sie dabei als positiv zu
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empfinden: Sie betont, dass es dadurch nicht zu einer Verringerung
des Glaubens komme, sondern dass sich Vertiefung und Wachstum
einstellen konnen. Im weiteren Verlauf des Interviews bezieht sie
diese Aussage auf sich und erzihlt, wie sie durch ihre Teilnahme am
Gesprichskreis gldubiger geworden sei und auch Antworten auf
Fragen gefunden habe, die sie vorher bzgl. der Bibel gehabt habe.
Durch den Abgleich mit anderen Interviewpassagen lasst sich vermu-
ten, dass diese Vertiefung mit dem Hinterfragen des eigenen Stand-
punkts zusammenhéngt, wodurch es zu einer Vergegenwartigung der
eigenen Position kommt. Diese Bewusstmachung scheint dann wie-
derum eine Explizierbarkeit der eigenen Uberzeugung mit sich zu
bringen.

Eine noch weitergehende Form der Vertiefung zeigte sich im Inter-
view mit der muslimischen Beteiligten Ozgiil. Sie erzihlte unter
Bezug auf konkrete Situationen, dass ihr Interesse und ihre Freude an
der eigenen Religion erst durch die Teilnahme am christlich-
muslimischen Gesprachskreis entstanden seien. Diese Entstehung
beschreibt sie als einen Prozess, in dem sie sich selbst in der islami-
schen Religion gefunden und dadurch schlussendlich ihre religidse
Identitét als Muslima entwickelt habe. Die Verwendung des Begriffs
der religiosen Identitdt wird hier nachvollziehbar, wenn die Ausfiih-
rungen des evangelischen Theologen und Religionspddagogen Fried-
rich Schweitzer (2005) zu religioser Identitdt herangezogen werden.
Demnach kann eine religiose Ich-Identitdt umrissen werden als die
reflexive Aneignung religioser Inhalte, welche zunéchst von ver-
schiedenen Seiten (Herkunft, Sozialisation, soziale Zugehdrigkeit)
vorgegeben sind (ebd.: 299). Eben diese reflexive Aneignung ist in
Ozgiils lebensgeschichtlicher Erzihlung an mehreren Stellen erkenn-
bar, daher ldsst sich ihre Aussage vor diesem Hintergrund stiitzen.
Interessant daran ist, dass hier die Entwicklung einer religiosen Iden-
titdt dezidiert erkennbar ist — ohne dass bei der Teilnehmenden von
Anfang an eine religiose Verwurzelung bestand. Dies stellt die An-
nahme infrage, dass es fiir die aktive Beteiligung am interreligiosen
Austausch einer religiosen Zugehdrigkeit bedarf, wie es in der Kate-
gorie ,Bedingungen‘ zum Ausdruck kam. Im letzten Abschnitt dieses
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Beitrags unter ,Reflexion der Ergebnisse® wird dies nochmals aufge-
griffen und diskutiert.

Zuletzt konnte die Auswirkung ,Lernen, als Briickenmensch zu le-
ben‘ identifiziert werden. Sie ist spezifisch fiir zwei der muslimi-
schen Teilnehmerinnen und steht mit deren Migration nach
Deutschland in Verbindung. Ihre Erfahrungen im interreligiosen
Austausch trugen dazu bei, dass sie sich in Deutschland besser orien-
tieren konnten und die Anforderungen, die mit ihrer Migration ver-
bunden sind, meistern konnten.

Weiterfihrende Interpretation

Im Rahmen einer weiterfiihrenden Interpretation der Ergebnisse
wurde anschlieBend deutlich, dass sich in allen entwickelten Katego-
rien Beziige zum Thema ,Lernen‘ herstellen lassen. Wie u. a. das
Beispiel des evangelischen Teilnehmenden Gernot zeigt, lernen die
Beteiligten im Gespréichskreis anhand der Erfahrungen, die sie dort
machen. Dieses Lernen ldsst sich unter Bezug auf Willems (2011) als
interreligioses Lernen interpretieren, was durch einen Vergleich mit
den Zielen interreligiosen Lernens aus einschldgiger religionspéada-
gogischer Literatur unterstiitzt werden kann. Mit Verweis auf Vott
(2002) kann weitergehend interpretiert werden, dass im untersuchten
interreligiosen Austausch interreligiose Dialogkompetenzen entste-
hen. Um dies sicher nachweisen zu konnen, miisste jedoch ein ande-
res Untersuchungsdesign mit Evaluationscharakter gewahlt werden.
Deshalb kann an dieser Stelle nur die begriindete Vermutung ausge-
sprochen werden, dass in der untersuchten christlich-muslimischen
Begegnung die Befdhigung zum interreligiosen Austausch in der
Praxis entsteht.
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Reflexion der Ergebnisse

Uberschneidungen mit und Erganzungen zum
bisherigen Forschungsstand

Betrachtet man die Ergebnisse vor dem Hintergrund der anfangs
vorgestellten theoretischen Grundlagen und empirischen Unter-
suchungen, so zeigt sich, dass sie teilweise Aspekte aus den darge-
stellten Forschungen bestétigen. In den Ergebnissen dieser Arbeit
kristallisierte sich heraus, dass es fiir den interreligiosen Austausch
einen Rahmen braucht, in welchem dieser verortet wird und in wel-
chem ,Interreligiositit’ zum Thema gemacht wird. Damit ist auch die
wichtige Funktion eines Moderators verbunden, die in der vorliegen-
den Untersuchung vorrangig darin gesehen wird, auf die Einhaltung
der Gespréichsregeln zu achten. Diese ergeben sich wiederum aus
dem spezifischen Kontext. Die zentrale Rolle eines Moderators wur-
de in den Untersuchungen von Klinkhammer und Satilimis (2007)
und von Klinkhammer et al. (2011) ebenso betont. Neben diesen
Rahmenfaktoren iiberschneiden sich auch die Eigenschaften, welche
die Beteiligten als wichtig fiir den Austausch empfinden. Die hier
rekonstruierten personellen Bedingungen ,Offenheit® und ,Interesse’
waren auch im erwdhnten Forschungsprojekt von Klinkhammer und
Satilimis (2007) Faktoren, die von den Befragten als relevant fiir
einen gelingenden Austausch gesehen wurden. Ausgehend von die-
sen Uberschneidungen konnte nun fiir weitere Untersuchungen die
Frage angeregt werden, ob es den bisher als notwendig erachteten
Kontext samt Moderator fiir den interreligiosen Austausch tatséch-
lich immer braucht, oder ob ein dhnlicher interreligioser Austausch
unter den entsprechenden personlichen Voraussetzungen beispiels-
weise auch innerhalb von Freundschaften moglich wire.

Klinkhammer et al. (2011) konnten auBBerdem Entwicklungen identi-
fizieren, die darauf hindeuteten, dass durch den interreligiosen Aus-
tausch bei einigen Teilnehmenden eine ganz neue, eigene
Spiritualitit entstand. Ahnliche Tendenzen lassen sich auch in dieser
Untersuchung erkennen. Auch die Tatsache, dass sich Beteiligte des
christlich-muslimischen Gespréachskreises in manchen inhaltlichen
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Fragen der andersreligiosen Seite mehr zugehorig fiihlen als den
Angehorigen der eigenen Religion, weist auf sog. transreligiose Ent-
wicklungen in der Religiositét der betreffenden Personen hin. Daraus
konnte zunéchst geschlossen werden, dass die potenticlle Entstehung
von etwas ,Drittem‘, ,Neuem* in der Begegnung nicht nur auf inter-
kulturelle Kommunikationssituationen zutrifft, sondern sich auch im
interreligiosen Austausch wiederfinden ldsst. Allerdings konnte in
dieser Arbeit auch gezeigt werden, dass die spirituelle Offenheit und
Transreligiositit der Befragten nicht auf Kosten der eigenen Uber-
zeugungen vonstattengeht und die Beteiligten der Diskutierbarkeit
von Kerninhalten durchaus Grenzen setzen. Daher kann hier nur von
einer Tendenz zur Entstehung einer eigenen Spiritualitidt bzw. Reli-
giositidt gesprochen werden, welche jedoch vor der Auflésung grund-
legender Uberzeugungen haltmacht.

Weiterhin identifizierten Klinkhammer et al. (2011) in ihrer Unter-
suchung das Motiv der Vergewisserung und Selbstvergewisserung
des eigenen Glaubens. In der vorliegenden Arbeit wurde interessan-
terweise herausgefunden, dass ein dezidierter religidser Standpunkt
auch erst im Laufe des interreligiosen Austauschs entstehen kann.
Die Teilnehmende Ozgiil beispielsweise erzihlte mit Bezug auf kon-
krete Situationen im Interview, sie habe durch die Auseinanderset-
zung mit der eigenen und der christlichen Religion erst nach und
nach einen muslimischen Standpunkt bzw. eine muslimische Identi-
tit entwickelt. Daran wird erkennbar, dass eine klare religiose Ver-
wurzelung keine anfiangliche Bedingung flir die Beteiligung am
interreligiosen Austausch sein muss. Dies steht u. a. den Ergebnissen
der Erhebung von Klinkhammer et al. (2011) entgegen, bei welcher
die Beteiligten eine klare religiose Identitdt als eine sehr relevante
Voraussetzung fiir den interreligiosen Austausch erachteten. Wie hier
auBerdem gezeigt werden konnte, muss durch die Teilnahme an einer
interreligiosen Dialoginitiative auch nicht zwangslaufig ein klarer
religioser Standpunkt entstehen, was das Beispiel Deryas deutlich
macht, die sich selbst nach wie vor als Atheistin bezeichnet. Damit
kann die Kritik an Vétts (2002) Auflistung interreligioser Dialog-
kompetenzen unterstiitzt werden, dass ,religiose Identitdt® und ,ritu-
elle Praxis‘ nicht zwangsldufig Teilaspekte interreligioser
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Kompetenz sein miissen. In dieser Untersuchung hat sich gezeigt,
dass die Teilnehmerin Derya auch ohne einen religiosen Standpunkt
in der Lage ist, am interreligiosen Austausch teilzunehmen, zwischen
den verschiedenen religidsen Positionen zu vergleichen und sich fiir
eine zu ihr passende Position zu entscheiden.

Impulse fiir weitere Forschungen

Die Fragestellung dieser Arbeit konzentriert sich auf die christlich-
muslimische Begegnung und den damit verbundenen interreligiosen
Austausch in Deutschland, da der Dialog zwischen den Angehdrigen
dieser Religionen dort am weitesten etabliert ist. Dies impliziert
bereits, dass ein Teil der Ergebnisse auch auf diesen spezifischen
Kontext bezogen bleibt. Es kann zwar angenommen werden, dass ein
expliziter Rahmen fiir den interreligiosen Austausch sowie die identi-
fizierten personlichen Voraussetzungen der Beteiligten auch bzgl.
des Dialogs zwischen Glaubigen anderer Religionen entdeckt werden
konnen. Auch ein Teil der handlungsleitenden Uberzeugungen und
der Konsequenzen aus der Auseinandersetzung mit anderen Positio-
nen lieBe sich dort vermutlich finden. Allerdings zeigt die Strategie,
sich im Austausch auf grundlegende Gemeinsamkeiten in der theolo-
gischen Lehre und der Ritualausiibung zu beziehen, exemplarisch,
dass dies nicht bei jedem religiosen Austausch zwischen Angehori-
gen verschiedener Religionen in dieser Form greifen kann. Hier wére
es daher interessant, den interreligiosen Austausch zwischen Vertre-
tern/innen weiterer Religionen genauer zu untersuchen. Dadurch
lieBe sich erforschen, ob und wie sich die Strategien und Orientie-
rungen beim Kennenlernen anderer religioser Positionen im Ver-
gleich zu den hier identifizierten Ergebnissen verindern und wie der
interreligiose Austausch in anderen Kontexten aufrechterhalten wird.
Dabei wiirden beispielsweise der christlich-hinduistische oder auch
der muslimisch-buddhistische Dialog ein spannendes Forschungsfeld
darstellen.®

¥ Erste Anhaltspunkte zur christlich-hinduistischen Begegnung lassen sich bei dem indischen
Professor fiir interkulturelle Theologie Francis D’Sa finden, der sich in zahlreichen Publikatio-
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Da diese Untersuchung die Begegnung und den Austausch zwischen
Angehorigen unterschiedlicher Religionen auerhalb des schulischen
Bildungskontextes zum Gegenstand machte, sind die Ergebnisse
auch nicht ohne weiteres auf interreligiose Begegnungen von Kin-
dern bzw. Jugendlichen iibertragbar und konnen auch im schulischen
Kontext nur bedingt herangezogen werden. So weist beispielsweise
Schweitzer (2005) darauf hin, dass sich Prozesse zur religiosen Iden-
titdtsentwicklung bei Kindern und Jugendlichen anders vollziehen als
bei Erwachsenen. Gerade bei Kindern konnen die fiir den interreligi-
Osen Dialog wichtigen Fihigkeiten wie Perspektivwechsel oder Am-
biguititstoleranz entwicklungsbedingt auch nicht vorausgesetzt
werden. Fiir den schulischen Kontext wiren daher Erhebungen zur
Entstehung und zum Prozess interreligiosen Lernens oder auch zur
Entwicklung interreligiéser Kompetenz sinnvoll.’

Neben diesen Ankniipfungspunkten ergeben sich fiir zukiinftige
Untersuchungen noch weitere Forschungsdesiderate. Zum einen ist
die Fortfiihrung des Diskurses iiber das Konzept interreligioser Dia-
logkompetenz gerade im Bereich der Erwachsenenbildung auB3erhalb
von etablierten Bildungseinrichtungen wiinschenswert. Dabei stellen
die Ausdifferenzierung und Operationalisierung interreligioser Dia-
logkompetenz wichtige Aufgaben dar, so dass der Begriff fiir die
Evaluation interreligioser Kompetenz stirker nutz- und greifbar wer-
den wiirde. Zum anderen stellt sich aus dieser Arbeit heraus die Fra-
ge, wie sich der interreligidse Austausch verdndert, wenn sich die
Beteiligten dabei nicht mehr auf spezifizierbare, relativ stabile Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede beziehen kénnen.

nen mit den Moglichkeiten des Dialogs zwischen Hinduismus und Christentum beschaftigte.
Exemplarisch sei hier auf seine frilhe Verdffentlichung (1987) hingewiesen, die den Titel
,Gott, der Dreieine und der All-Ganze. Vorwort zur Begegnung zwischen Christentum und
Hinduismus* tragt, sowie auf seinen Essay Die verschiedenen Glaubenswelten der Religionen
am Beispiel von Christentum und Hinduismus (2005). Weitere Ankniipfungspunkte, auch zum
christlich-buddhistischen Dialog, gibt es u. a. bei Boschki (2011) und Nitsche (2011), wéhrend
sich zum muslimisch-buddhistischen Dialog die Veroffentlichungen Berzins (z. B. 2008)
anbieten.

? Mit der konkreten Konzeptualisierung und Messung interreligioser Kompetenz in schulischen
Kontexten setzt sich dagegen Willems (2011) ausfiihrlich auseinander und kann darin als
wegweisend fiir weitere Entwicklungen in dieser Richtung angesehen werden.
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Fiir die Forschung im Bereich der interkulturellen Kommunikation
ist dabei von Interesse, dass die Verwendung des Adjektivs ,interre-
ligios® im vorliegenden Kontext tatsdchlich sinnvoll sein kann. Denn
die am interreligiosen Austausch Teilnehmenden haben die Mog-
lichkeit, sich an relativ stabilen, iiberdauernden Inhalten und Struktu-
ren zu orientieren, was wiederum bei einem dynamisch verstandenen
,Jinterkulturellen® Dialog nur schwer moglich ist. Bezieht man sich
also auf ein bedeutungsorientiertes und dynamisches Kulturkonzept
im Sinne Straubs, so stellt sich die Frage, inwiefern die Rede vom
,interkulturellen Dialog‘ noch zeitgemaB ist — und wie sich alternati-
ve Begriffe zur Beschreibung vorhandener dynamischer Austausch-
prozesse finden und benennen lieBen.

Bezogen auf die Ebene des interreligiosen Dialogs sollten damit
nicht nur Untersuchungen zum Dialog zwischen entsprechenden
anderen Religionen angeregt werden, sondern auch Uberlegungen
zur Einbeziehung nicht-religioser Menschen in den Dialog angesto-
Ben werden. Wie Klinkhammer et al. (2011) bereits feststellten, sind
weite Teile der Bevdlkerung Deutschlands von den Erfahrungen des
interreligiosen Austauschs ausgeschlossen, da dieser sich eben auf
den Gegenstand der Religion bzw. auf die Angehdrigen von Religio-
nen bezieht (ebd.: 148). In diesem Zusammenhang wird von ver-
schiedenen Seiten die Offnung des interreligiosen Dialogs fiir
Menschen ohne religiose Zugehorigkeit gefordert. Nach Willems
(2009) sollen auch nicht-religiose Weltanschauungen in interreligio-
se Dialoge einbezogen werden, da diese ,,funktional das leiste[n],
was fiir andere Menschen Religion leistet, nimlich Orientierung zu
bieten, Weltdeutungen zu strukturieren, Handlungsoptionen zu ord-
nen und so weiter* (ebd.: 27). Der Gegenstand weiterer Forschungen
konnte es sein, herauszufinden, inwiefern solch eine Offnung tat-
sdchlich umsetzbar ist und was sich im interreligidsen Austausch
dadurch dndert: Wie wire ein solcher Dialog dann ,beschaffen?
Braucht es dafiir ebenso spezifische Kontexte und welche Anforde-
rungen bringt dies fiir die Beteiligten und eventuelle Moderato-
ren/innen mit sich? Woran orientieren sich die Teilnehmenden dann
im Dialog? In dieser Arbeit lésst sich bereits ein erster Hinweis da-
rauf finden, dass auch Menschen ohne religiésen Standpunkt mit
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personlichem Gewinn am interreligidsen Austausch beteiligt sein
konnen und dass die Befahigung zum interreligiosen Austausch
durch die interreligiose Begegnung erst entstehen kann. Um die viel-
faltigen und auch bereichernden Erfahrungen daraus fiir groBere
Teile der Bevolkerung zugédnglich machen zu konnen, braucht es also
die weitere Offnung von Dialogen und Dialoginitiativen und damit
verbundene Forschungen, die diese Offnungsprozesse wissenschaft-
lich begleiten und reflektieren.
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6. Umgang mit Macht und kultureller
Differenz im Rahmen von Teamarbeit

CLAUDIA KIRBACH-FIRLEJ

Einleitung

Die Bedeutung multikultureller Teamarbeit hat in der Unternehmens-
praxis seit einigen Jahren stark zugenommen. Die Griinde dafiir
liegen zum einen in spezifischen Vorteilen von Teamarbeit fiir Un-
ternehmen und Mitarbeitende (Wahren 1994) und zum anderen in
einer zunehmenden kulturellen Diversitit der Belegschaft infolge
von Globalisierungsprozessen (Podsiadlowski 2002). Fiir Unterneh-
men sind die Arbeitsfdhigkeit und die Effizienz multikultureller
Teams erfolgskritisch, weshalb auch die wissenschaftliche Beschaf-
tigung mit dem Thema stark zugenommen hat. Eine Vielzahl an
Leistungsdeterminanten multikultureller Teams, wie Gruppengrofe,
Aufgabe und Belohnungssystem, wurden bereits untersucht, empiri-
sche Erkenntnisse zur Arbeit multikultureller Teams bestehen aber
nur vereinzelt und sind teilweise widerspriichlich (Podsiadlowski
2007). Ein in diesem Zusammenhang bisher wenig beachteter Aspekt
menschlicher Zusammenarbeit ist die Bedeutung von Machtverhilt-
nissen. Eine der dieser Untersuchung zu Grunde liegenden Annah-
men ist, dass Macht bei in Unternehmen arbeitenden multikulturellen
Teams eine besondere Rolle spielt, weil deren Tétigkeit in einem
spezifischen Kontext von Regeln und Strukturen stattfindet. Das
Auftreten von Macht und der Umgang damit konnen einen entschei-
denden Einfluss auf die Zusammenarbeit und den Erfolg in einem
Team haben. Gerade in der Interaktion zwischen Personen mit ver-
schiedenen kulturellen Hintergriinden besitzt Macht eine bislang

145



Macht und kulturelle Differenz im Rahmen von Teamarbeit

wenig (oder gar nicht) untersuchte praktische Relevanz. In durch
kulturelle Differenz geprigten Arbeitskontexten, wie sie ein multi-
kulturelles Team bereithilt, stellt der Umgang mit Macht spezifische
Anforderungen, die von den Teammitgliedern bewéltigt werden
miissen, um die Zusammenarbeit erfolgreich zu gestalten. Die die-
sem Artikel zugrunde liegende Forschungsarbeit befasste sich mit
multikultureller Teamarbeit in Unternehmen daher aus einer macht-
theoretischen Perspektive und hatte dabei den Anspruch, sowohl die
Erforschung multikultureller Teamarbeit als auch die des Phdnomens
Macht mittels datenbegriindeter Theoriebildung zu erweitern.

Theoretische Voriiberlegungen

Aus der Vielzahl existierender Machtdefinitionen (z. B. Weber 1922;
Dahl 1968; zur Ubersicht s. Kirbach 2011: 7ff.) wurde zunichst ein
Grundverstidndnis fiir die Forschungsarbeit entwickelt. Das Kon-
strukt ,Macht wird in diesem Rahmen als ein individuelles Phéno-
men betrachtet, das in soziale Kontexte eingebettet ist. Dabei ist
Macht relational, das heilit, sie ist an die Existenz sozialer Akteure
und einer Beziehung zwischen ihnen gebunden (Fischer/Wiswede
2002). AuBlerdem hingt sie vom Ressourcenbesitz von Personen oder
sozialer Einheiten ab, wobei der Ressourcenbegriff sehr weit ist und
jede mogliche Art von Disposition, Vermogen und Besitz umfassen
kann (Weber 1922). Daraus lésst sich die Vermutung ableiten, dass
in einer Beziehung die Ressourcen zwischen den Partnern immer bis
zu einem bestimmten Grad ungleich verteilt sind, wodurch jede sozi-
ale Beziehung und jede Interaktionsbeziehung potenziell von Macht
gepragt ist (Popitz 1986). Macht auszuiiben stellt hierbei eine Hand-
lungsmoglichkeit dar, die hiufig realisiert wird, um die eigene Situa-
tion zu verbessern (Deutsch 1973). Ob Macht in einer Interaktion
tatsichlich relevant wird, hdngt davon ab, welche Ressource relevant
ist; Macht ist damit eng an den situativen Kontext gebunden (Dahl
1968). Macht wird aber nicht nur von der Realisierung in einer kon-
kreten Interaktionssituation beeinflusst, sondern auch von Attribution
und Anerkennung (Schneider 1992; Bourdieu/Passeron 1973).
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Der/die Besitzer/in des Machtpotenzials muss dieses erstens wahr-
nehmen und zweitens geltend machen und der Partner muss dies
ebenfalls wahrnehmen und in irgendeiner anerkennenden Weise
(dazu gehort auch Ablehnung) darauf reagieren. Folglich kann, muss
aber nicht, Macht in jeder Interaktionssituation relevant werden.
Macht muss vermittelt und ausgehandelt werden. Sie ist nicht von
objektiven Ressourcen, sondern von der Zuschreibung beider Seiten
abhédngig und davon, wer iiber welche relevanten Ressourcen und
damit iiber die Fahigkeit zur Einflussnahme {iber den anderen verfiigt
(Fishman 2006). Dariiber hinaus kann sich Macht — als Ergebnis
bereits stattgefundener Aushandlungsprozesse — in Strukturen mani-
festieren und so menschliches Handeln beeinflussen (Galtung 1984).

Auf der Ebene sozialer Systeme erfiillt Macht fiir Individuen inner-
halb dieser Systeme wichtige Aufgaben: Sie hat eine Ordnungs- und
Komplexititsreduktionsfunktion und reguliert Interaktionen (Luh-
mann 1968). Macht ergibt sich aus gesellschaftlichen Strukturen, sie
dient dem Erhalt dieser Strukturen und ermoglicht somit den Fortbe-
stand eines sozialen Systems und damit das Handeln von Individuen
innerhalb des Systems. Macht stellt damit aber auch eine Einschrén-
kung freien Handelns dar (Galtung 1984).

Eine Vielzahl von Autoren/innen aller Sozialwissenschaften beschaf-
tigte sich mit Machtdefinitionen, was die Bedeutung des Phinomens
und das Interesse an seiner Ergriindung beweist. Erstaunlicherweise
gibt es jedoch nur wenige Studien, die sich mit der empirischen Er-
forschung von Macht beschéftigen (z. B. Mulder 1977; Kipnis 1972;
zur Ubersicht s. Kirbach 2011: 12). Insbesondere besteht Bedarf an
qualitativen Studien, da diese die Erforschung von Teamprozessen
und -strukturen und den mit diesen verbundenen subjektiven Bedeu-
tungen fiir die Teammitglieder ermoglichen (Helfferich 2011: 30f.).

Die Betrachtung von Macht in einem interkulturellen Kontext
schrinkt die Perspektive auf das Phdnomen einerseits ein, weitet den
Blick aber andererseits auch auf zusitzliche Aspekte. Hier wird der
Begriff der ,kulturellen Differenz® wichtig, der fiir die Bestimmung
eines Kontextes als ,interkulturell® konstitutiv ist. Kulturelle Diffe-
renz bezieht sich auf die Wahrnehmung einer Verschiedenheit kultu-
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reller Praxis und der damit verbundenen Wissensbestinde (Ricken/
Balzer 2007). Die Wahrnehmung kultureller Differenzen stellt dabei
Herausforderungen an die Individuen, die diese produktiv verarbei-
ten und {ibersetzen miissen, u. a. auch, da kulturelle Differenz Ursa-
che von Missverstindnissen sein kann, die Kommunikation
behindern und Verunsicherung und Angst hervorrufen kdénnen
(Straub 2007: 19). Der Umgang mit kultureller Differenz ist dabei
personenbezogen sehr unterschiedlich (Bennett 1993).

Macht in interkultureller Kommunikation kann sich in Form von
kulturell verankerten Denkmustern dullern, die zu bestimmten Erwar-
tungen und einem speziellen Umgang mit dem Machtphdnomen
fiihren (s. Kulturdimension Machtdistanz bei Hofstede 1993 und
House/Javidan/Dorfman 2004). AuBlerdem kann Macht iiber be-
stimmte dominante Verhaltensweisen in kulturellen Uberschnei-
dungssituationen ausgeiibt werden, wobei nur die eigenen Werte und
Normen als einzig richtig verstanden werden und auf den Interakti-
onspartner Anpassungsdruck ausgeiibt wird (Thomas 2003). Auch
eine ungleiche Ressourcenverteilung, die in der Sprachfihigkeit
(Knapp 2002), in der Verfligung iiber Wissensbestinde (Thielmann
2007) oder in der Zugehorigkeit zu einer Sprachgemeinschaft (Van
den Berghe 1994) begriindet liegt, kann (ungleiche) Machtverhéltnis-
se bedingen.

In multikulturellen Teams' kann es zu weiteren besonderen Erschei-
nungen von Macht kommen. Kulturelle Dominanz driickt aus, dass
ein kulturelles Orientierungssystem ohne Aushandlungsprozess als
einzig richtiges gesetzt wird und dessen Arbeitsstile, Problemldse-
und Entscheidungsfindungsprozesse flir das ganze — kulturell hetero-
gene — Team gelten (Adler 2002: 140). Dies kann dann auftreten,
wenn Mitglieder einer bestimmten Nationalitdt in der Mehrheit sind.
Des Weiteren hat die jeweilige Internationalisierungsstrategie des
Unternehmens einen Einfluss auf die Richtung individueller Anpas-
sung der Mitarbeitenden im Unternehmenskontext (Kinast/Schroll-

' Im Rahmen dieser Arbeit wird bereits von einem multikulturellen Team gesprochen, wenn
auch nur ein Mitglied in einer anderen Kultur sozialisiert wurde.
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Machl 2005). Besonders bei einer ethnozentrischen Internationalisie-
rungsstrategie konnen sich Mitglieder des Mutterkonzerns oder der
Zentrale eines Unternehmens dominanter gegeniiber anderen Mitar-
beitenden verhalten. Neben der Unternehmensstrategie spielt dabei
auch die Nationalitit des Mutterkonzerns, der Fiihrungskraft sowie
der Kunden/innen eine Rolle bei der Entwicklung von Machtbezie-
hungen zwischen den Teammitgliedern mit unterschiedlicher natio-
naler Herkunft (Zimmermann 2008). Diese Machtverteilung hat
einen entscheidenden Einfluss auf die Richtung der gegenseitigen
Anpassung der Teammitglieder, da manche Mitglieder aufgrund
threr Nationalitdt {iber bestimmte Ressourcen eher verfiigen und
somit ihre Interessen und Ideen leichter durchsetzen konnen.

Hinsichtlich multikultureller Teamarbeit ist die Betrachtung von
Machtzusammenhéingen besonders relevant, weil die Arbeit in Un-
ternehmen einen besonderen Kontext darstellt, der von Regeln, Vor-
gaben, bestimmten Arbeitsweisen und Zielen gepriagt ist, die
wiederum spezifischen kulturellen (auch unternehmenskulturellen)
Priagungen unterliegen. Wahrend also Macht in Teams grundsétzlich
gleich oder ungleich verteilt sein und sowohl positive als auch nega-
tive Wirkungen entfalten kann, indem sie einerseits der Herstellung
von Ordnung und der Reduktion von Komplexitit dient und somit
die Arbeitsfahigkeit eines Teams ermoglicht, kann sie andererseits
auch zu Dominanz- und Unterdriickungsphdnomenen fiihren, die der
Synergiebildung entgegen wirken. Macht in Teams kann also zur
Erhohung oder Minderung von Prozessverlusten beitragen und damit
Einfluss auf die Leistung des Teams haben.

Befasst man sich mit multikulturellen Teams im Unternehmenskon-
text, werden allerdings auch noch andere Aspekte, wie etwa unter-
schiedliche Machtbereiche und Machtdimensionen, relevant.
Ausgehend von bestehenden Machtklassifikationen, insbesondere der
Unterscheidung struktureller und personaler sowie der Gliederung in
formelle und informelle Macht (Fischer/Wiswede 2002)*, wurde fiir
die empirische Untersuchung eine eigene Klassifizierung von

% Zum Uberblick siehe Kirbach (2011: 14).
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Machtdimensionen entwickelt, um dem in besonderer Weise durch
Regeln und Strukturen bestimmten Arbeiten in Unternehmen gerecht
zu werden. Die Tabelle gibt eine Ubersicht iiber die sich daraus als
wesentlich ergebenden Machtbereiche und Untersuchungsfelder.

strukturell personal

Formell (1) Strukturen, Regeln, Normen | (2) Fithrungskraft

(4) Personliche Motive im

informell (3) Situationsstrukturierung Team

Tabelle: Relevante Machtbereiche fiir in Unternehmen arbeitende Teams

Der erste Bereich, in dem Macht wirksam werden kann, ist formell
und strukturell geprigt. Die Strukturen des Unternehmens sowie die
in diesem bestehenden Regeln und Normen stellen das Arbeitsum-
feld dar. Sie sind Ergebnis fritherer Machtaushandlungen der Interes-
sen der Unternehmensfiihrung und unterliegen weniger starkem
Wandel. Dazu gehoren beispielsweise die Organisationsstruktur,
-strategie und -werte, die als Kontext der Arbeit Einfluss auf die
Tatigkeit im Team haben. Fiithrungskrifte stellen einen zweiten,
formell und personal gepridgten Machtbereich in Unternehmen dar.
Sie werden einerseits formell eingesetzt, haben eine hohere Position
in der Hierarchie und verfiigen damit iiber legitimierte Macht
(French/Raven 1959) und Positionsmacht. Andererseits hat auch die
Personlichkeit einer Fithrungskraft erheblichen Einfluss auf die Um-
setzung von Vorschriften und den Fiihrungsstil. In diesem Bereich
kann eine Vielzahl der Machtgrundlagen zum Einsatz kommen (ebd.;
Etzioni 1978; Popitz 1986). Ein dritter Machtbereich ist die Situati-
onsstrukturierung als eine strukturelle und informelle Macht, die
Verhaltens- und Denkweisen in eine bestimmte Richtung steuern soll
(Fischer/Wiswede 2002: 491). Als Situationsstrukturierung zdhlen
zum Beispiel Verhandlungsvorbereitungen, Festlegungen von Tages-
ordnungspunkten oder bestimmten Kriterien, die die Teammitglieder
unter sich zur Strukturierung der Arbeit aushandeln. Der vierte
Machtbereich ist informell und personal, gepriagt von allen personli-
chen Motiven der an der Teamarbeit Beteiligten. Hier konnen infor-
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melle Fiithrende hervortreten oder sich ethnozentrische Verhaltens-
weisen als beeinflussende Faktoren auswirken. In diesem Machtbe-
reich zeigt sich der Einsatz von Mikrotechniken aller
Teammitglieder, die versuchen, eigene Handlungsspielraume zu
nutzen und Macht aufzubauen (Neuberger 1995a). Die vier geschil-
derten Machtbereiche sind dabei stark interdependent. Strukturen
und Regeln etwa stellen ebenso einen Kontext flir die iibrigen drei
Bereiche dar, wéhrend sich die Situationsstrukturierung an den Rah-
menstrukturen ausrichtet, diese aber auch umgehen oder langsam
verdndern kann. Die Fiihrungskraft setzt strukturell gepriagte Regeln
und Vorgaben des Unternechmens um, hat dabei aber einen Gestal-
tungsspielraum. Person und Verhalten der Fiihrungskraft kénnen
Einfluss auf Situationsstrukturierung und Durchsetzung sonstiger
Interessen der Teammitglieder haben, ebenso wie sich diese Interes-
sen auf die Fiihrungskraft und die Situationsstrukturierung auswirken
konnen. Bei Interaktionen und generellen Beziehungen im Team
wirken die Machtbereiche nicht nur zusammen, sondern auch situati-
onsabhingig, wobei zudem potenzielle und realisierte Macht beriick-
sichtigt werden konnen (Fischer/Wiswede 2002). Eine spezielle
Machtkonstellation kann dabei Auswirkungen auf Arbeitsprozesse, -
ergebnisse, Gruppenkohdsion, Mitgliederzufriedenheit und weitere
Faktoren haben.

Methodische Herangehensweise und
Forschungsdurchfiuhrung

Da Macht in multikulturellen Teams bisher kaum erforscht ist, wurde
fiir die empirische Untersuchung ein qualitatives Forschungsdesign
gewihlt, das der Beantwortung der Forschungsfrage Wie gehen Mit-
glieder multikultureller Teams mit Macht um und welche Rolle spielt
in diesem Rahmen kulturelle Differenz? diente. Aus einer handlungs-
theoretischen, subjektbezogenen Perspektive wurden das alltigliche
Erleben sowie die Erfahrungen und Handlungen von Individuen im
Unternehmenskontext untersucht. Die Datenerhebung erfolgte durch
leitfadengestiitzte, problemzentrierte Interviews, die einen stark nar-
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rativen Charakter besallen (Hopf 2005). Ergdnzend wurden zwei
leitfadengestiitzte Experteninterviews (Bogner/Menz 2005) durchge-
fiihrt. Die fiir beide Leitfaden entwickelten Fragen orientierten sich
an den in der Tabelle aufgefiihrten Machtbereichen. Der Zugang zum
Feld erfolgte durch personliche Kontakte zu Personen in Unterneh-
men, die per E-Mail {iber ein allgemein gehaltenes Forschungs-
interesse an multikultureller Teamarbeit, den Rahmen der Forschung
und die Erhebungsmethode informiert und um die Vermittlung von
potenziellen Interviewpartnern/innen gebeten wurden. Insgesamt
wurden 17 in vier GroBunternehmen titige Personen interviewt, die
folgenden Auswahlkriterien entsprachen: Anstellung in einem Un-
ternechmen; mindestens einjdhrige Erfahrung mit Teamarbeit, die
mindestens ein Viertel der Arbeitszeit umfasst und noch andauert
bzw. nicht langer als 6 Monate zuriick liegt; im Team sind Mitglieder
mit unterschiedlichen kulturellen Hintergriinden vertreten; regelma-
Bige personliche Treffen aller Teammitglieder finden statt; die
TeamgroBe umfasst maximal 25 Personen und Deutsch ist Mutter-
sprache des/r Interviewpartners/in oder wird auf ,quasi-
muttersprachlichem® Niveau beherrscht. Bewusst offen gehalten
wurde neben Alter und Geschlecht der Interviewpartner/innen Un-
ternechmen, Hierarchieebene und Funktionsbereich, weil jeder Tea-
marbeitsrahmen potenziell wichtige Erkenntnisse liefern kann und
Erfahrungen in verschiedenen Unternehmen, Funktionsbereichen und
aus verschiedenen Hierarchieperspektiven kontrastiv und somit ge-
winnbringend sein konnen. Teamerfahrungen im In- ebenso wie im
Ausland waren potenziell interessant. Darliber hinaus wurden zwei
Experten befragt, die den Einsatz von internationaler Teamarbeit in
GroBunternehmen seit mindestens fiinf Jahren koordinierten. Ihre
Erfahrungen wurden als ergédnzende Perspektive mit in die For-
schung einbezogen. Die Interviews wurden elektronisch aufgezeich-
net. Bei der Datenerhebung und -auswertung wurde geméifl des
Grounded Theory-Ansatzes nach der Methode des theoretischen
Samplings und konstanten Vergleichens (Glaser/Strauss 1967) relati-
onal-hermeneutisch (Straub 1999; 2010) vorgegangen. Von sieben
Interviews sowie von den beiden Experteninterviews wurden
Transkripte und Einzelfallanalysen angefertigt, an die sich eine fall-
vergleichende Analyse anschloss.
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Ergebnisse der empirischen Untersuchung

Ausgehend von der Definition von Macht als Kennzeichen sozialer
Beziehungen lassen sich anhand der fallvergleichenden Analyse der
Interviews drei Ebenen von Machtbeziehungen unterscheiden. Zu-
nichst kann das Verhéltnis auf der Ebene Individuum und Unter-
nehmen betrachtet werden. Das Unternehmen stellt dabei die
Gesamtheit der Einfliisse des Unternehmenskontextes und somit
strukturell geprigte Macht gegeniiber einer Person dar. Auf einer
zweiten Ebene spielt das Verhiltnis Individuum und Vorgesetzter
und damit ein strukturell und personell gepriagtes Machtverhéltnis
eine Rolle. Auf einer dritten Ebene wird das Verhdltnis des Individu-
ums zu weiteren Teammitgliedern betrachtet. Diese Ebene bezieht
sich auf personell gepragte Machtverhéltnisse. In der Darstellung der
Ergebnisse bezieche ich mich jeweils auf zwei analytische Katego-
rien, die bei der Betrachtung dieser drei Ebenen der Machtbezieh-
ungen herausgearbeitet wurden. Zum einen werde ich die Machtfak-
toren aufzeigen, die sich aus den Erzdhlungen der Interviewten als
deutlicher Einfluss auf ihr Erleben der Teamarbeit herausstellten.
Der zweite Fokus liegt darauf, wie die Interviewten mit diesen
Machtfaktoren umgehen.

Beziehungsebene Individuum — Unternehmen

Bei der Betrachtung dieser Ebene ist zu beriicksichtigen, dass es sich
um ein strukturell geprigtes Verhiltnis handelt. Auch wenn die De-
finition als Beziehung zwischen dem Unternehmen und einer Person
zundchst schwierig erscheint, ist diese Klassifizierung doch sinnvoll,
da jede/r Interviewpartner/in von seinem/ihrem Unternehmen auch in
personifizierter Form sprach und diese beziehungsorientierte Sicht-
weise somit der Wahrnehmung in der Alltagswelt der Interviewten
sehr nahe kommt. Dies deckt sich zudem mit dem in den Wirt-
schaftswissenschaften und der Unternehmenspraxis gingigen Kon-
zept der Corporate Identity, was ,die Vorstellung einer
personlichkeitsorientierten Analogie des Unternehmens® vermitteln
soll (Macharzina/Wolf 2005: 243).
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In der vorliegenden Untersuchung werden unter Unternechmensvor-
gaben alle fiir die Interviewten als verbindlich geltenden Richtlinien
des Unternehmens, fiir das sie arbeiten, verstanden. Unternechmens-
vorgaben werden auf einer hierarchisch hohergestellten Ebene be-
schlossen und die Interviewten haben keinen Einfluss auf deren
Entstehen oder auf Anderungen, wihrend die Vorgaben aber Einfluss
auf die alltidgliche Arbeit der Interviewten haben, da sie diese regeln.
Die fiir diese Studie relevanten Unternechmensvorgaben wurden bei
der Analyse in drei Bereiche eingeteilt: Unternehmensgewohnheiten,
Unternehmensfiihrungsentscheidungen und Vorgaben fiir die Team-
arbeit. Diese drei Bereiche unterscheiden sich nach ihrer Reichweite
und dem zeitlichen Bezug. Unternehmensgewohnheiten bestehen
meist langfristig und gelten fiir das ganze Unternehmen; Vorgaben
zur Teamarbeit bestehen mittelfristig, fliir den Zeitraum des Teambe-
stehens, und gelten nur fiir das Team. Unternehmensfiihrungsent-
scheidungen betreffen meist weite Teile des Unternehmens, sind in
threr Wirkung kurzfristig und stellen relativ plotzliche Einschnitte in
den Arbeitsalltag der Interviewten dar.

Unternehmensgewohnheiten stellen Kontextfaktoren dar, die Denken
und Verhalten bei der Arbeit und Aufgabenerfiillung innerhalb eines
Unternehmens implizit oder explizit regeln oder zumindest beein-
flussen. Im géngigen wirtschaftswissenschaftlichen Vokabular ent-
spricht diesem Verstindnis am ehesten der Begriff der
,Unternehmenskultur® oder ,Organisationskultur’ (Macharzina/Wolf
2005). Anhand der Interviews wird deutlich, dass Unternechmensge-
wohnheiten fiir die Interviewten in Form von Unternehmenswerten
(ebd.), der Organisationsform sowie bestehenden Hierarchien und
Prozessen relevant werden. Hier zeigen die Interviewten einerseits
Kenntnisse ihres Unternehmens und Identifikation mit diesem und
gehen auch auf die Normalitdt bestimmter Prozesse und die Bedeu-
tung von bzw. die Hilfe durch Hierarchie ein. Andererseits werden
aber Herausforderungen durch Prozesse und die Organisationsform
betont. Als weiteren Aspekt von Unternehmensvorgaben lassen sich
Unternehmensfiihrungsentscheidungen definieren. Diese haben zur
Folge, dass Verdanderungen im Unternehmen stattfinden, die Einfluss
auf die alltdgliche Arbeit der Interviewten haben. Umstrukturierun-
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gen und Unternehmenskéufe bzw. -zusammenschliisse fallen in diese
Kategorie und spielen eine wichtige Rolle im Erleben der betroffe-
nen Mitarbeiter. Unternehmensfiithrungsentscheidungen zeigen die
Asymmetrie im Verhiltnis zwischen Individuum und Unternechmen
auf. Entscheidungstriger/innen konnen Zustdnde im Unternehmen,
wie etwa die Organisationsform, verdndern und von dieser Moglich-
keit Gebrauch machen. Auf der anderen Seite stehen Nicht-
Entscheidungstriger/innen als hierarchisch untergeordnete Mitarbei-
tende, die kaum oder nur geringe Einflussmoglichkeiten auf diese
Entscheidungen haben. Sie miissen sich den verdnderten Bedingun-
gen anpassen, die einerseits Chancen zur beruflichen Entwicklung
bieten aber auch Verunsicherungen und Bedrohungen darstellen
konnen.

Spezifische Vorgaben fiir die Teamarbeit stellen einen weiteren
wichtigen Rahmen der Arbeit im Unternehmenskontext dar, da die-
ser iiber den Projekthintergrund, Vorgaben und Verbote und Kon-
trollinstanzen direkt spiirbar ist. Vorgaben entsprechen hier wieder
im organisatorischen Sinne Weisungen einer iibergeordneten Instanz,
die in diesem Falle aber greifbarer und leichter wahrnehmbar sind als
Unternehmensvorgaben und -fiihrungsentscheidungen. Meist werden
diese Vorgaben speziell fiir das Team gemacht, entweder von direk-
ten Vorgesetzten oder der Teamleitung, und beinhalten an dieser
Stelle auch Leistungsziele (Hadeler/Winter 2000: 3381). Einerseits
wird durch Vorgaben fiir die Teamarbeit die Arbeit erst ermdglicht,
weil sie einen Sinn, Strukturierung und Bedeutung bekommt, ande-
rerseits stellen strenge Vorgaben und Verbote auch Zwénge dar, die
als Hindernisse wahrgenommen werden konnen. Bei diesem Teil der
Unternehmensvorgaben wird besonders der Zusammenhang zwi-
schen Zwéngen und Freiheiten deutlich.

Die dargestellten Machtfaktoren sind auf der Beziechungsebene zwi-
schen der Person und dem Unternehmen wirksam. Sie werden von
den Individuen wahrgenommen, weil diese Machtfaktoren sie in
threr Arbeit beeinflussen. Durch den Umgang mit ihnen wird deut-
lich, wie sich eine Person in diesem Kontext ausrichtet, inwieweit sie
Zwéange sicht und befolgt, sie ggf. umgeht oder auch andere Hand-
lungsmoglichkeiten findet.
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Beim Umgang mit den Machtfaktoren auf der Beziechungsebene
Individuum — Unternehmen wurde beim Erzédhlen ein gewisser Fata-
lismus deutlich — eine Haltung dem Unternehmen gegeniiber, in der
sich die Machtlosigkeit des Individuums gegeniiber dessen Hand-
lungen ausdriickt. Dieser Fatalismus zeigt sich in der Verwendung
bestimmter sprachlicher Mittel wie Sprechen im Passiv, Personifizie-
rung des Unternehmens und Bezugnahme auf Anordnungen ,von
oben‘, wodurch angezeigt wird, dass die Seite des Unternehmens
iiber alle wichtigen Ressourcen verfiigt und einseitigen Einfluss auf
das Individuum ausiiben kann. Auf Zwinge der Unternehmensvor-
gaben beziehen sich die Interviewten allerdings nicht nur mit einer
fatalistischen Darstellungsweise, es werden umgekehrt auch Freihei-
ten angefithrt. Dies zeigt, wie wichtig es fiir Individuen ist, {iber
Handlungsméglichkeiten zu verfiigen und deutet ein Autonomiestre-
ben an, das sogar zu Regelbriichen fiihren kann. Eine Darstellung der
Wiirdigung der Fahigkeiten der Teammitglieder, zum Beispiel durch
berufliche Chancen, stellt eine Art Anerkennung des eigenen Wertes
der Arbeit fiir das Unternehmen dar. Die eigenen Ressourcen werden
durch diese wertschitzende Darstellungsart gestirkt und die eigene
Position damit gegeniiber dem Unternechmen verbessert. Durch die
Darstellung der Kenntnisse von Hintergriinden kénnen Personen sich
als verstehende Individuen zeigen, die intelligent ihre Umwelt be-
greifen und keine machtlosen Objekte sind. Indem beim Sprechen
iiber das Unternehmen eigene Bewertungen vorgenommen werden,
zeigt sich eine Person nicht nur als verstehendes, sondern auch als
urteilendes Individuum mit eigenen Bediirfnissen. Unternehmens-
vorgaben konnen dabei als Bedrohung, Herausforderung, Belastung,
Bereicherung oder Chance reprisentiert sein. Identifikation mit dem
Unternehmen kann sich aus einer Wiirdigung der eigenen Fihigkei-
ten und durch Aufzeigen von Kenntnissen der Unternehmung und
deren positiver Beurteilung ergeben. So kann das Individuum Teil
des personifizierten Ganzen, des Méachtigen werden und auch da-
durch die eigene Position stidrken. Neben der Identifikation ist auch
eine Distanzierung vom Unternehmen mdglich, zum Beispiel durch
expliziten Vertrauensentzug oder mittels negativer Bewertungen von
Unternehmensvorgaben, was als Ausdruck von Autonomiestreben
und einer Stirkung der eigenen Position unabhéngig vom Unterneh-
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men verstanden werden kann. Aber auch die Darstellung von Norma-
litdt — der Hinweis darauf, dass Unternehmensvorgaben wichtig sei-
en, Struktur bei der Arbeit bieten und damit fiir Gewohnbheit,
Sicherheit und Verlédsslichkeit sorgen konnen — kann mitarbeitersei-
tig eine Strategiec im Umgang mit Macht sein. Zusammenfassend
lasst sich feststellen, dass die Machtverteilung in der Beziehung
Mitarbeiter/in — Unternehmen durch ein Ungleichgewicht gekenn-
zeichnet ist. Die Unternehmensseite verfiigt iiber wichtige Ressour-
cen, die in Form von Unternechmensvorgaben die Arbeit der
Individuen beeinflussen. Diese verfligen iiberwiegend {iber selbstbe-
zogene verbale Handlungsmoglichkeiten hinsichtlich des Umgangs
mit Macht, was im Ungleichgewicht des Verhéltnisses und der struk-
turellen Pragung begriindet liegt. Im Mangel an Mdoglichkeiten zur
Verdanderung der Machtverhéltnisse wird die Machtlosigkeit des
Individuums gegeniiber dem Unternehmen sichtbar.

Beziehungsebene Individuum - Vorgesetzte/r

Jeder der Interviewpartner/innen hat eine/n Vorgesetzte/n und spricht
auch ausfiihrlich iiber sie/ihn, auch die Interviewten, die selbst als
Teamleitung agierten. Auf der Beziehungsebene Mitarbeiter/in —
Vorgesetzte/r vermischen sich strukturelle und personelle Faktoren.
Alles was im Zusammenhang mit der Erfillung der Aufgabe und
dem Status einer Fiihrungskraft steht, kann als struktureller Macht-
faktor betrachtet werden, alles was in Verbindung mit der Person-
lichkeit und dem Verhalten des/r Vorgesetzten steht, als personeller
Machtfaktor. Die Aufgabe einer Fiihrungskraft impliziert schon die
Beeinflussung des Verhaltens der Mitarbeitenden, weshalb von
strukturell gepragter Macht gesprochen werden kann. AuBerdem
wird erzéhlt, wie der/die Vorgesetzte die Arbeit strukturiert (vgl.
Neuberger 1995b), indem er Regeln und Strategien vermittelt sowie
Vorgaben setzt. Diese Strukturierung ist erwiinscht und wird erwar-
tet, das heif3t, dass auch das Machtverhiltnis benétigt und akzeptiert
wird. Neben der Strukturierung der Arbeit wird von den Interviewten
auch die Personlichkeit des/r Vorgesetzten beschrieben. Seine/ihre
Eigenschaften, Fiahigkeiten, Hintergriinde und Verhaltensweisen
werden wahrgenommen und bewertet. Die Personlichkeit des/r Vor-
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gesetzten hat einen Einfluss auf die Strukturierung der Arbeit, da
er/sie seine/ihre Fiihrungsfunktion besonders streng aber auch be-
sonders milde ausiiben kann. Eine wichtige Rolle spielt hier das
Gewdhren von Freiheiten, indem der/die Vorgesetzte besonders
strenge Vorgaben abmildert. AuBlerdem wird auf den Einfluss des
Vorgesetztenverhaltens sowohl auf die Person des/r Interviewten als
auch auf das Team eingegangen.

Bei dem Umgang mit strukturellen und personellen Machtfaktoren
auf der Beziehungsebene Individuum — Vorgesetzter zeigen sich
insbesondere Anerkennungs- und Autonomiebestrebungen (vgl.
Nothdurft 2007). Die Darstellung von Anerkennung und Wiirdigung
des/r Vorgesetzten wird durch Betonung seiner Anwesenheit bei
Treffen, Zuschreibung positiver Eigenschaften und Wertungen, Be-
schreibung des Vertrauensverhiltnisses und der positiven Wirkung
auf Person und Team ausgedriickt. Kritik am/an der Vorgesetzten
wird iiber eine explizite Abgrenzung der eigenen Person und des
eigenen Verhaltens formuliert, indem das Verhalten des/r Vorgesetz-
ten negativ bewertet wird und negative Folgen fiir das Team aufge-
zeigt werden. Kritik wird auch sichtbar, indem auf von der
Fiihrungskraft enttduschte Erwartungen eingegangen wird. Das Ge-
wihren und Verweigern von Anerkennung (letzteres z. B. durch
Kritik an seinem Verhalten) stellen angesichts des strukturellen
Machtungleichgewichts wichtige Handlungsmoglichkeiten gegen-
iiber dem/r Vorgesetzten dar (vgl. ebd.). Das AuBern von Kritik er-
moglicht ferner die eigene Darstellung als selbststindig denkendes
und urteilendes Individuum und zeigt eigene Autonomiebestre-
bungen. Indem die eigene Ndhe zum/r Vorgesetzten dargestellt wird,
sei es in Form einer personlichen oder kulturellen Verbundenheit und
durch Hinweise auf Anerkennung der eigenen Person durch den/die
Vorgesetzte/n, wird das eigene Grundbediirfnis nach Anerkennung
(Todorov 1998) und einem positiven Selbstwert (Schiitz 2003) sicht-
bar. Charakteristisch fiir die Beziehungsebene Individuum — Vorge-
setzte/r ist, dass die Strukturierung der Arbeit durch den/die
Vorgesetzte/n und die Riickmeldung durch diesen erwiinscht sind.
Folglich wird das ungleiche Machtverhéltnis, bei dem der/die Vorge-
setzte allein aus seiner strukturell héheren Position heraus mehr zu
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sagen hat, benétigt. Andererseits hat auch seine/ihre Personlichkeit
entscheidenden Einfluss auf die Gestaltung des Verhiltnisses und das
Durchsetzen von Vorgaben des Unternehmens und damit auf das
Gewidhren oder Verweigern von Anerkennung ihm/ihr gegeniiber.
Ansitze fiir mitarbeiterseitige Handlungsmoglichkeiten im Hinblick
auf die Gestaltung des Machtverhéltnisses liegen im Aufbau person-
licher Ndhe, dem Halten von Kontakt und dem Befolgen von Anwei-
sungen oder dem Sich-Widersetzen.

Beziehungsebene Individuum — Teammitglieder

Die dritte relevante Beziehungsebene, auf der Macht eine Rolle
spielt, ist das personliche Verhiltnis der Interviewten zu den Team-
mitgliedern, wobei zu beachten ist, dass jede/r Interviewte mehrere
Teammitglieder hat und mit jedem eine separate, und sehr unter-
schiedlich gepréigte Beziehung unterhilt. Machtfaktoren haben auf
zwei Ebenen Einfluss auf das Verhéltnis zwischen den Teammitglie-
dern. Zum einen wird durch eine Charakterisierung der anderen deut-
lich, zu welchen Gruppen diese als zugehorig betrachtet werden
(Werth/Mayer 2008), wobei sehr hiufig nationale Zugehdrigkeiten
erwidhnt werden. Dabei werden auch Eigenschaften, Fahigkeiten und
Verhaltensweisen der Teammitglieder beschrieben. Auflerdem wird
Sympathie zu bestimmten Personen ausgedriickt und angefiihrt, wel-
che Personen als schwierig erlebt werden. Zum anderen wird das
Team an sich charakterisiert. Uber eine Beschreibung der Team-
atmosphére wird eingeordnet, wie die Beziehungsebene erlebt wird.
Die Situationsstrukturierung im Team (d. h. wie Treffen, Austausch
und die Zusammenarbeit organisiert werden) wird dargelegt und
damit gezeigt, wie wichtig Regeln fiir die Strukturierung der Zu-
sammenarbeit sind. Die Interviewten sprechen zudem iiber Schwie-
rigkeiten struktureller, personlicher und kultureller Natur bei der
Zusammenarbeit sowie dariiber, welchen Gewinn sie aus der jeweili-
gen Teamkonstellation fiir den Arbeitserfolg und das personliche
Lernen ziehen.

Umgangsstrategien mit diesen beziehungsbeeinflussenden Machtfak-
toren zeigen sich auf Erzdhlebene und beim direkten Umgang. Beim
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Erzdhlen wird die Macht des Sprechers, seine Realitéit erzédhlend zu
gestalten, deutlich. Er hat im Rahmen der Teamarbeit und der Bezie-
hung mit den Teammitgliedern die Moglichkeit, seinem Selbstver-
stdndnis und seiner Identitdt Ausdruck zu verleihen. Dies geschieht
durch Selbstpositionierung (Lucius-Hoene/Deppermann 2004),
indem die eigene Gruppenzugehorigkeit, meist auch zu einer Nation,
sowie eigene Eigenschaften und Verhaltensweisen hervorgehoben
werden. Hiufig wird dem menschlichen Bediirfnis nach einem posi-
tiven Selbstwert gemill im Sinne selbstwertsteigernder Strategien
(Werth/Mayer 2008; Schiitz 2003) auch auf Wissen, Fahigkeiten und
Kompetenzen eingegangen, die den Interviewten gegeniiber anderen
Teammitgliedern vorteilhafter darstellen. Die Teammitglieder wer-
den ebenso wie die eigene Person zu Gruppen zugeordnet und ihnen
werden bestimmte Eigenschaften zugeschrieben. Beim Sprechen
iiber andere wird Wissen iiber diese gezeigt. Sie werden teilweise
auch bewertet. Dadurch koénnen sich die jeweiligen Sprecher/innen
als denkende, verstehende, beurteilende Individuen darstellen. Das
Sprechen iiber andere unterliegt psychologischen Effekten, wie dem
bereits angesprochenen Streben nach Selbsterhohung, die teilweise
unbewusst ablaufen. Auch diese sprachliche Handlung bildet die
Macht, Realitdt erzédhlend zu gestalten, ab, auch wenn dies teilweise
latent ablauft. An einigen Stellen in den Interviews wird eine Identi-
fikation mit dem Team deutlich, was zeigt, dass eine Gruppenidenti-
tdt und damit Teil eines groBeren Ganzen zu sein wichtig fiir die
Sprecher ist. Die Umgangsstrategien, die im direkten Kontakt mit
den Teammitgliedern angewendet werden, liegen auf verschiedenen
Ebenen. Kontrollausiibende Strategien zeichnen sich dadurch aus,
dass durch den Einsatz von Kontrollmechanismen versucht wird, das
Verhiltnis zu den Teammitgliedern und die Art der Zusammenarbeit
einseitig und in einer ethnozentrischen Weise zu bestimmen. Eine
integrierende Strategie wird verfolgt, wenn die Wertschidtzung ande-
rer betont wird, und reicht von Riicksicht auf deren persénliche und
kulturelle Hintergriinde bis hin zu einer tatsdchlichen Integration, bei
der Eigenarten der Teammitglieder gewinnbringend kombiniert und
genutzt werden. Die Durchsetzung eigener Interessen ist das Ziel der
interaktiven Strategie, die wegen ihrer Direktheit auch als konfronta-
tive Strategie bezeichnet werden kann. Durch Druck machen, Disku-
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tieren, das direkte Ansprechen und Losen von Konflikten sollen die
eigenen Positionen angesichts verschiedener Interessen in einem
Aushandlungsprozess zur Geltung gebracht und eine Losung herbei-
gefiihrt werden. Uberzeugen und Dinge akzeptieren sind hierbei
weitere Handlungsmoglichkeiten. Im Fokus einer kontaktverbessern-
den Strategie steht die Pflege und Verbesserung der personlichen
Ebene, die als wichtig erachtet wird. Als bedeutend fiir den Projekt-
erfolg werden gegenseitiges Verstehen, personlicher Zugang und
Vertrauen betrachtet; Handlungsweisen sind z. B. Initiativen zur
Kontaktverbesserung und das Machen von Spéfien. Kultur spielt hier
eine besondere Rolle, weil das Interesse an kulturellen Hintergriin-
den und der Austausch dariiber ein verbindendes Element in einer
Beziehung und im Team sein konnen. Die kontaktverbessernde Stra-
tegie hat ihre Grenze im Bezug auf die Arbeitsaufgabe, da die dienst-
liche Beziehung im Vordergrund steht.

Wie die Interviewdaten zeigen, handelt es sich bei diesen vier Hand-
lungsstrategien um generelle Handlungsmuster, die die Beziehungen
in den Teams {ibergreifend und dauerhaft kennzeichnen. Alle vier
Strategien konnen in Kombination auftreten. Und auch wenn eine
Strategie im Verhalten gegeniiber den Teammitgliedern dominiert,
spielen Aspekte anderer Strategien in bestimmten Situationen eine
Rolle. Eine Interviewte verfolgte zum Beispiel eine starke kontroll-
ausiibende Strategie gegeniiber ihren indischen Teamkollegen/innen,
gleichzeitig nahm sie aber auch Riicksicht auf einige kulturelle Ei-
genarten und versuchte die personliche Ebene zu stirken, zeigte
damit also eine gleichzeitig integrierende und kontaktverbessernde
Strategie. Diese direkten Strategien dienen gleichzeitig dem Aufbau
und der Erhaltung der Handlungsfihigkeit des Teams (Parsons
1951). Auf der Beziehungsebene Individuum — Teammitglieder, die
gleichzeitig die Ebene der geringsten strukturellen Machtungleich-
heiten ist, gibt es also die meisten Moglichkeiten, machtbezogene
Handlungen zu realisieren.
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Zusammenfassung

Bei der Untersuchung von Machtaspekten im Arbeitskontext multi-
kultureller Teams wurden drei Beziehungsebenen identifiziert, die
fiir in solchen Teams tétige Personen hinsichtlich Macht und Macht-
ausilibung relevant sind: Beziehungen auf den Ebenen Individuum —
Unternehmen, Individuum — Vorgesetzte/r und Individuum — Team-
mitglieder. Machtaspekte sind dabei all jene Faktoren, die einen
Einfluss auf das Individuum haben bzw. den Umgang des Individu-
ums mit Macht(ungleichgewichten) pridgen und damit die Bezie-
hung(en) auf der jeweiligen Ebene gestalten. Auf jeder der
Beziehungsebenen finden sich spezifische Machtfaktoren. Die Indi-
viduen sind eingebunden in diese speziellen Machtbeziehungen und
ihnen ist dabei ein Machtmotiv eigen, was sich aus einer Vielzahl an
individuellen Motiven zusammensetzt. Um ihre eigenen Ziele zu
realisieren und sich nicht machtlos fithlen zu miissen, wenden Indi-
viduen bestimmte Strategien im Umgang mit den jeweiligen Macht-
faktoren an, die jeweils ebenenspezifische Handlungsmoglichkeiten
darstellen (s. Abbildung).

Bei allen drei Beziehungsebenen wird deutlich, wie das Individuum
das jeweilige Verhéltnis sieht und erlebt. Beim Handeln im Unter-
nehmen und beim Erzdhlen dariiber zeigen sich die Strategien im
Umgang mit den Machtfaktoren der jeweiligen Ebene. Diese Um-
gangsstrategien stellen individuelle Handlungsmoglichkeiten fiir die
eigene Positionierung innerhalb der jeweiligen Beziehungsebene dar.
Handlungsméglichkeiten bedeuten ein Vermogen oder das Zur-
Verfiigung-Stehen von Moglichkeiten, Handlungen zu vollziehen
und auf alle méglichen Einfliisse auf die eigene Person zu reagieren.
Der Kulturpsychologe Ernst Boesch (2005) verwendet die Begriffe
,Handlungspotenzial° und ,Handlungsvermoégen‘ und bezeichnet
damit das Streben des Menschen nach Gestaltung der eigenen Um-
welt und vice versa der eigenen Kultur.
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Abbildung: Bestehende Machtbeziehungen bei Teamarbeit im Unternehmenskontext

Grundmotivation des Menschen ist es, ein stabiles Gleichgewicht
zwischen Ich und Umwelt bzw. zwischen Innen und Auflen zu schaf-
fen. Dieses von Natur aus labile Verhéltnis versucht der Mensch zu
kontrollieren, indem er seine Umwelt gestaltet. Als Handlungspoten-
zial wird die Mdoglichkeit bezeichnet, solche Verinderungen der
Umwelt zu bewirken. Indem Umwelt gestaltet wird, bestétigt dies
das eigene Handlungspotenzial und macht damit eine Selbstwirk-
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samkeit erfahrbar, welche notwendig fiir den Erhalt des Selbstbildes
ist (ebd.: 30). Der Mensch strebt dabei nach Vervollkommnung der
Umwelt und Vervollkommnung des eigenen Handlungspotenzials.
Anhand dieser anthropologischen Perspektive wird ein Zusammen-
hang zwischen Handlungsvermogen und Macht deutlich. Das Be-
diirfnis, die Umwelt zu gestalten und auf Umwelteinfliisse zu
reagieren, kann als Machtmotiv verstanden werden. Im tatsdchlichen
Handeln und der Beeinflussung der Umwelt manifestiert sich dann
die Ausiibung von Macht. Zugleich stellt dies die Bestitigung der
eigenen Fahigkeit zu handeln und Macht auszuiiben dar. Handeln
bedeutet demnach, eigene Macht zu nutzen und zu spiiren. Bei
Teamarbeit, bei der das Unternehmen und Unternehmensvorgaben
die Umwelt darstellen, wird das individuelle Potenzial, Handlungen
nach eigenem Ermessen auszufiihren und eigene Macht zu spiiren,
besonders relevant. Es ergibt sich erst aus diesen strukturellen Vor-
gaben und kann als Gegensatz oder Gegenmacht zu diesen betrachtet
werden. Boeschs Begriff des Handlungspotenzials beschreibt dabei
ein abstraktes Vermdgen. Der hier verwendete Begriff Handlungs-
moglichkeiten bezieht sich dagegen auf konkretere Strategien des
Umgangs mit Umwelteinfliissen. Diese Handlungsmoglichkeiten
konnen auch sprachliches Handeln beinhalten, weil diesem ebenfalls
mehrere Artikulationsmoglichkeiten zugrunde liegen und die Dar-
stellung von Umweltfaktoren somit gestaltet werden kann. Haufig
werden Handlungsmoglichkeiten unbewusst realisiert, weil das
Machtmotiv und Machtausiibung bis zu einem gewissen Grad nur
latent bestehen. Wenn Handlungsmdglichkeiten (auch verbal) ge-
nutzt werden, bestétigt dies das eigene Handlungspotenzial. Fiir das
Individuum bedeutet das: Individuelle Handlungsmoglichkeiten
miissen realisiert werden, Unternehmenskontext und Teamarbeit
geben den Rahmen und die Moglichkeiten vor.

Bei der Analyse der Handlungsmoglichkeiten wurden sechs Motive
sichtbar, die diesen Bezichungsebenen iibergreifend zu Grunde lie-
gen. Das Motiv Handlungsmoglichkeiten zu erkennen und zu nutzen
(Boesch 2005) wird darin sichtbar, dass eine Vielzahl an Hand-
lungsmoglichkeiten auf Erzdhlebene und beim tatsdchlichen Verhal-
ten gefunden wurde. Selbst in einem Verhiltnis zwischen dem
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Individuum und dem Unternehmen, bei dem das Unternechmen iiber
den iiberwiegenden Teil der Ressourcen verfiigt, einseitigen Einfluss
auf das Individuum ausiiben kann und diesem somit nur ein Mini-
mum an Handlungsfreiheit ldsst, finden Individuen Handlungsmog-
lichkeiten beim Erzéhlen. Neben der fatalistischen Darstellungsweise
wird Identifikation oder Distanzierung vom Unternechmen gezeigt. Je
mehr personelle Faktoren in einem Verhiltnis eine Rolle zueinander
spielen, umso konkreter werden die genutzten Handlungsmoglichkei-
ten. Dem Vorgesetzten gegeniiber kann Anerkennung gewéhrt oder
verweigert werden; gegeniiber den Teammitgliedern treten direkte
Umgangsstrategien zu Tage. Wie wichtig das Erleben des eigenen
Handlungspotenzials ist, zeigt auch das h&ufige Ansprechen von
Entscheidungs- und Handlungsfreiheiten und das Eingehen auf eige-
ne Initiativen. Handlungsmdéglichkeiten werden ebenfalls genutzt,
um Individualitét erleben und darstellen zu koénnen. Dies wird deut-
lich im Zeigen von Wissen und im Abgeben von Bewertungen auf
allen drei Beziehungsebenen, zum Beispiel durch Zeigen von Kennt-
nissen iiber Hintergriinde des Unternehmens, der AuBerung von
Kritik am Vorgesetzten und der Bewertung der Teammitglieder.
Dadurch konnen sich die jeweiligen Sprecher/innen als selbststindig
denkende, verstehende, urteilende und handelnde Individuen darstel-
len. Besonders bei der Selbstpositionierung wird das Bediirfnis, der
eigenen Individualitdt Ausdruck zu verleihen, deutlich. Die Tendenz,
selbstwertdienliche Vergleiche mit den Teammitgliedern vorzuneh-
men, zeigt ein weiteres Motiv: jenes nach Anerkennung und einem
positiven Selbstwert (Nothdurft 2007; Werth/Mayer 2008; Schiitz
2003). Dieses wird auch deutlich, wenn Individuen darstellen, wie
eigene Fahigkeiten im Unternechmen gewiirdigt werden, und indem
eine Ndhe zum Vorgesetzten gezeigt wird. Ein Streben nach Auto-
nomie wird ausgedriickt (Nothdurft 2007), indem sich vom Unter-
nehmen distanziert, Kritik am Vorgesetzten geduert und sich somit
auch von diesem abgegrenzt wird. Autonomie ist nie vollstindig
moglich, da der Bezug auf einen Kontext wie Unternechmen und
Vorgesetzte/n gleichzeitig die Gebundenheit an diese/n zeigt. In
einer Distanzierung findet sich der Versuch in einer Gegenposition,
Unabhéngigkeit von den beeinflussenden Kontexten zu gewinnen
und eigene Stirke zu demonstrieren. Autonomiestreben wird eben-
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falls sichtbar in der Darstellung von Freiheiten im Kontext von
Zwangen und bei der Freiheit beim Erzéhlen, Realitit erzdhlend zu
gestalten. Eine Art Gegensatz zum Autonomiestreben ist das Bediirf-
nis nach Struktur, welches eine gewollte Abhéngigkeit, aber auch
Gewohnheit und damit Sicherheit bedeutet. Wie wichtig Struktur als
Kontext, der die Arbeit liberhaupt erst ermoglicht, ist, wird darin
deutlich, dass Unternehmensvorgaben als Normalitidt dargestellt
werden, Struktur und Riickmeldungen vom Vorgesetzten erwartet
werden und notwendig sind sowie darin, dass auch im Team unterei-
nander die Zusammenarbeit zusitzlich strukturiert wird. In einigen
bisher genannten Motiven findet sich ein weiteres: das nach Stirkung
der eigenen Position. Durch die Darstellung der eigenen Individuali-
tit, das Motiv nach Anerkennung und einem positiven Selbstwert
sowie dem Bediirfnis nach Autonomie zeigt sich ein Streben nach
Starkung der eigenen Position. Ebenfalls Indikatoren fiir dieses Be-
diirfnis sind die Identifikation mit dem Unternehmen und somit das
Bestreben, Teil des groferen Ganzen zu sein. Auch die dargestellte
Nihe zum/r Vorgesetzten driickt eine Art der Identifikation mit
diesem/r aus. Die Identifikation mit dem Team zeigt, dass in einer
Gruppenidentitdt Stiarke gesucht wird. Das Bediirfnis nach Starkung
der eigenen Position kommt einem Machtmotiv gleich, einem Stre-
ben nach mehr Ressourcen und einer besseren Position in Beziehun-
gen. Indem Handlungsmoglichkeiten gefunden und genutzt werden,
kann auch das Bediirfnis nach Stirkung der eigenen Position gestillt
werden.

Zusammenfassend kann zum Umgang mit Macht im Rahmen von
Teamarbeit im Unternehmenskontext gesagt werden, dass sich Indi-
viduen in speziellen Machtbeziehungen befinden und diesen Indivi-
duen ein Machtmotiv eigen ist, welches sich in den beschriebenen
Motiven zeigt. Die Teamarbeit und das Unternehmen bilden einen
wichtigen Kontext, weil einerseits die Arbeit strukturiert und somit
ermdglicht wird, andererseits auch der Rahmen zum Ausleben der
Motive geboten und die Entfaltung der Handlungsmoglichkeiten
iiberhaupt erst zugelassen wird. Es gibt Verhiltnisse, die strukturell
gepragt sind, in denen das Individuum héufig nur Handlungsmog-
lichkeiten beim Erzdhlen hat. Auf personeller Ebene finden oftmals
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tatsdchliche Umgangsstrategien und damit Aushandlungsprozesse
um Positionen statt. Sichtbar wurde auch, dass Machtverhiltnisse
ambivalent sind, da einige Motive gleichzeitig aktiviert werden und
das Machtmotiv somit unterschiedlich realisiert wird, wie zum Bei-
spiel im gleichzeitigen Zeigen von Identifikationen und Distanzie-
rungen.

Kulturelle Differenz als Aspekt von
Machtbeziehungen bei multikultureller Teamarbeit

Fokussiert man nun kulturelle Differenz aus dieser machttheoreti-
schen Perspektive, so zeigt sich, dass diese als eine Komponente
sowohl bei den Machtfaktoren als auch bei den spezifischen Um-
gangsmoglichkeiten mit Macht nachweisbar ist. Wie die Analyse der
Interviews gezeigt hat, spielt kulturelle Differenz fiir die Interview-
partner/innen v. a. auf der Ebene personeller Beziehungen, das heif3it
beim Sprechen iiber den/die Vorgesetzte/n und die anderen Team-
mitglieder, eine Rolle. Am héufigsten wird hierbei auf den kulturel-
len Hintergrund in Form der Nationalitit des/r Vorgesetzen und der
Teammitglieder eingegangen, aber auch auf die Zugehorigkeit zu
durch verschiedene Subkulturen geprigte Funktionsbereichen. Hau-
fig werden bestimmte FEigenschaften und Verhaltensweisen der
Teammitglieder und Vorgesetzten sowie sich damit fiir die Inter-
viewpartner/innen ergebende Herausforderungen und Nutzen mit
deren kulturellem Hintergrund in Verbindung gebracht. Kulturelle
Differenz findet also Erwdhnung hinsichtlich der Machtfaktoren und
kann selbst als eine Bedingung und Voraussetzung fiir die Kommu-
nikation im Unternehmenskontext betrachtet werden. Im Zusam-
menhang mit den erfassten Umgangsstrategien wird sichtbar, dass
kulturelle Differenz wesentliche Handlungsmdglichkeiten auf der
Erzdhlebene und im direkten Umgang mit Personen eréffnet. Grund-
sitzlich bietet die Wahrnehmung kultureller Differenz Mdglichkeiten
zur Darstellung der eigenen Identitit durch Selbstpositionierungen
und Vergleiche kultureller Praxen besonders mit der jeweiligen
Eigenkultur. Beim Erzédhlen (im Interview, aber auch im Rahmen des
alltdglichen Erzdhlens der Interviewpartner/innen im Privaten wie im
Arbeitskontext) besteht konkret die Mdglichkeit, allgemeine Erfah-
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rungen in anderskulturellen Kontexten und kulturelle Sensibilitét
sowie spezielles Wissen iiber andere Kulturen oder Angehorige an-
derer Kulturen zu zeigen. Haufig werden kulturell geprigte Verhal-
tensweisen anderer als Rechtfertigung flir Probleme und das eigene
Handeln genommen. Die Ausiibung von Kontrollfunktionen stellt
dann — als direkter Umgang mit kultureller Differenz — eine Mog-
lichkeit dar, die eigenen kulturellen Normen und Verhaltensweisen
in ethnozentrischer Weise zur Geltung zu bringen. Weitere bei der
Analyse sichtbar gewordene Handlungsmoglichkeiten sind die Wert-
schiatzung kultureller Eigenarten, Riicksicht auf diese und eine ge-
winnbringende Integration im Rahmen einer integrierenden
Strategie. Bei einer interaktiven oder auch konfrontativen Strategie
konnen kulturell gepréigte Interessen gegeniiber anderen durchgesetzt
werden. Eine kontaktverbessernde Strategie zielt auf den Aufbau
eines gemeinsamen Kontextes und Verstdndnisses und somit auf
einen Versuch, eine gemeinsame, geteilte Kultur zu entwickeln. Zu
einer kontaktverbessernden Strategie gehort unter anderem, dass
gemeinsam iiber Kulturunterschiede im Team gesprochen wird und
dieser Austausch als verbindendes Element wirkt. Kulturelle Diffe-
renz kann also ein Machtfaktor in personellen Beziehungen sein und
eine Vielzahl an Handlungsmoglichkeiten beim Erzdhlen und im
direkten Umgang eroffnen.

Diese Arbeit stellt eine erste Sondierung des unerforschten Feldes
Macht in multikulturellen Teams und im Unternehmen dar. Die aus
den Daten generierte Theorie ist im Sinne der komparativen Analyse
in Anlehnung an den Grounded Theory-Ansatz von Glaser und
Strauss (1967) ein sensitizing concept, das als Grundlage weiterer
Forschung dienen kann (Strilbing 2004). Macht wurde dabei als
Kennzeichen von Beziehungen betrachtet, bei denen Ressourcen
unterschiedlich verteilt sind (Weber 1922; Fischer/Wiswede 2002).
Diese ungleiche Ressourcenverteilung konnte besonders auf der
Beziehungsebene Individuum — Unternehmen nachgewiesen werden,
da strukturell geprigte Unternehmensvorgaben einseitigen Einfluss
auf das Individuum im Unternehmen haben. Die von mir durchge-
fiihrte Studie brachte neue Erkenntnisse hinsichtlich der Verbindung
von Machtfaktoren und sich daraus ergebenen Handlungsmoglich-
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keiten auf individueller Ebene hervor. Diese Handlungsmoglichkei-
ten zeigen, dass Individuen innerhalb jeder Beziehung versuchen,
eigene Ziele zu realisieren. Die Umgangsstrategien mit Machtfakto-
ren dienen dabei dem Erleben des eigenen Handlungspotenzials und
der eigenen Selbstwirksamkeit (Boesch 2005). Darin ist das Beste-
hen eines individuellen Machtmotives sichtbar. Neben der Definition
von Macht als Kennzeichnung einer Beziehung bestehen auch An-
sitze, welche die unterschiedliche Auspragung eines Machtbediirf-
nisses als Personlichkeitseigenschaft betrachten. Denkbar ist
durchaus, dass das Machtmotiv als anthropologisches Streben indivi-
duell unterschiedlich ausgeprigt ist. Allerdings konnte nicht ein
konkreter ,,Machttrieb* (Vierkandt 1916) oder eine bestimmte
,Motivation zu Macht“ (McClelland 1961) identifiziert werden.
Deutlich wurde dagegen, dass ein Machtmotiv auf individueller Ebe-
ne nicht als ein Motiv, sondern als eine Kombination aus verschiede-
nen Motiven, die die Realisierung verschiedener Handlungs-
moglichkeiten hervorrufen, besteht. Die hier vorgestellten Hand-
lungsmoglichkeiten konnen auch im Sinne Neubergers (1995a: 14)
als mikropolitische Techniken verstanden werden, mit denen ver-
sucht wird, eigene Macht aufzubauen, den eigenen Handlungsspiel-
raum zu erweitern und sich fremder Kontrolle zu entziehen.
Beziiglich der Studien, die Macht in multikulturellen Teams betrach-
ten, wurden einige stiitzende Ergebnisse gefunden. Eine kulturelle
Dominanz, wie sie Adler (2002) thematisiert, kann beim FEinsatz
einer kontrollausiibenden Strategie beim direkten Umgang mit den
Teammitgliedern auftreten. Des Weiteren kann aus dem Einfluss der
Unternehmensvorgaben auf die Individuen geschlossen werden, dass
die jeweilige Internationalisierungsstrategiec des Unternehmens
durchaus auch einen Einfluss auf die individuelle Anpassung der
Mitarbeitenden in einem Team hat (Kinast/Schroll-Machl 2005). Es
kann ebenfalls festgehalten werden, dass die Teammitglieder durch
die von ihnen angesprochenen Machtfaktoren und die Darstellung
ihres eigenen Umgangs damit erst zeigen, dass eine Machtbeziehung
besteht. Bestdrkt wurde somit die Aussage Zimmermanns (2008:
240), dass Teammitglieder durch ihre Handlungen den Machtbezie-
hungen erst ihre Bedeutung verleihen.
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Ein Teil des Umgangs mit Macht findet unbewusst statt. Hier wird
eine Grenze der Erhebungsmethode sichtbar, da Interviews keinen
Zugang zu routinierten und unbewussten Handlungsabldufen bieten.
Hierfiir wiirden sich teilnehmende Beobachtungsverfahren eignen,
auch, um sich neben den durch Erzdhlung generierten Daten auf
Beobachtungen tatsdchlichen Verhaltens stiitzen zu konnen und so
auch von den Untersuchungspersonen unbewusst angewendete Stra-
tegien im Umgang mit anderen Personen erfassbar zu machen.
Dariiber hinaus wére ein Vergleich der gewédhlten Handlungsmdog-
lichkeiten in von kultureller Differenz gepragten Teams und in kultu-
rell homogenen Teams interessant, um bestimmte Umgangsstrate-
gien mit Macht direkt in Verbindung mit dem Umgang mit
kultureller Differenz zu bringen und damit zu untersuchen, ob
Machtbeziehungen unterschiedlich gepragt sind. Auch Macht in
Verbindung mit anderen Diversitdtsmerkmalen wére ein denkbares
Untersuchungsthema, um allgemeine Umgangsstrategien und Beson-
derheiten des Umgangs mit kultureller Differenz im Rahmen von
Machtbeziehungen weiter zu differenzieren. SchlieBlich ist die Rele-
vanz der Effektivitdt multikultureller Teams ein hdufig fokussiertes
Forschungsthema, so dass eine Betrachtung von Machtkonstellatio-
nen und der Wahl bestimmter Umgangsstrategien mit Macht in ihrer
Wirkung auf die Teameffektivitit untersucht werden konnte.
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7. Vielfalt und Veranderungen in
multikulturellen Teams

SUSANNE HELD

Einleitung

Die steigende Komplexitit der Geschéftswelt und der zunehmende
globale Wettbewerb haben in den letzten Jahrzehnten zu einer ver-
stirkten Arbeitsorganisation in Teams gefiihrt. Gleichzeitig setzen
Unternehmen im Zuge der Internationalisierung ihrer Geschéftsakti-
vitdten immer haufiger Arbeitsgruppen' ein, deren Mitglieder ver-
schiedene kulturelle Hintergriinde mitbringen. Kulturell heterogene
Teams und die Frage nach ihrem Erfolg sind in den letzten Jahren
auch verstirkt in den Fokus der Forschung geriickt (Rohn 2006: V).
Studien zeigen, dass die verschiedenen kulturellen Orientierungssys-
teme der Mitglieder die Komplexitdt der Teamprozesse erhohen, die
Kommunikation und die Entstehung von Kohésion behindern und die
Teamarbeit durch interkulturelle Konflikte gefdhrden kénnen (Adler
2002: 141ff.). Aufgrund ihres erhdhten Ressourcenpools an Féhig-
keiten, Perspektiven, Ideen und Erfahrungen besitzen multikulturelle
Teams jedoch auch das Potential durch Synergieentwicklung® erfolg-
reicher zu arbeiten als kulturell homogene Gruppen (ebd.: 145ft.).

"In der Literatur wird z. T. zwischen Gruppen und Teams unterschieden, wobei letzeren ein
hoherer Grad an Kohédsion zugeschrieben wird (Puck 2009: 16; Miithel 2006: 8). Da sich diese
jedoch kaum von ,normaler* Kohésion in Gruppen abgrenzen ldsst, werden beide Begriffe im
Folgenden synonym verwendet (Koppel 2007: 11f.).

2 Der Begriff ,Synergie‘ bezeichnet das ,,Zusammenwirken verschiedener Komponenten,
wobei die daraus entstehende Gesamtwirkung entweder qualitativ oder quantitativ hoherwertig
ist als die Addition der Teilwirkungen* (Koppel 2006: 9).
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Ob Prozessverluste oder Synergien iiberwiegen, hdngt von zahlrei-
chen Faktoren bzgl. der Teamzusammensetzung, des Organisations-
kontexts sowie der Gruppenprozesse ab (Koppel 2007: 286ft.).
Forschungen haben gezeigt, dass es grundlegend wichtig ist, multi-
kulturellen Teams geniigend Zeit zu lassen, eine gemeinsame Grup-
penidentitdt zu entwickeln, damit diese von der Diversitit ihrer
Mitglieder profitieren, anstatt sie als Hindernis zu erleben (ebd.:
294ff.; Halverson 2008: 81).

Klassische Gruppenmodelle wie das Input-Prozess-Output-Modell
der Gruppeneffektivitit von McGrath (1964) und Tuckman und
Jensens Fiinf-Phasen-Modell der Teamentwicklung (1977) gehen
von einer konstanten Teammitgliedschaft aus. Die Leitung des in der
vorliegenden Studie untersuchten multikulturellen Teams bemerkt
jedoch: ,teams don’t stay the same, they don’t stay
stagnant, they move and they change constantly“.3
Teams sind dynamische soziale Systeme, die in einer sich schnell
verdndernden Umwelt arbeiten, an die sie sich flexibel anpassen
miissen, um wettbewerbsfahig zu bleiben. Die Mitglieder, Leitung,
Aufgaben und Arbeitsbedingungen von Teams verdndern sich somit
haufig im Verlauf der Zusammenarbeit (McGrath/Arrow/Berdahl
2000: 103). Wie sich diese Verdnderungen auf die Mitglieder und die
Zusammenarbeit multikultureller Teams auswirken, ist bisher jedoch
kaum erforscht. Vor diesem Hintergrund beschiftigt sich die vorlie-
gende Untersuchung mit der Frage, wie Mitglieder multikultureller
Teams Verdnderungen der Gruppenmitgliedschaft, -fiihrung und des
Arbeitskontexts wahrnehmen, wie sich diese auf die Teamarbeit
auswirken und welche Rolle Diversitit in diesem Kontext spielt.
Dabei wird ein weites Verstdndnis von Diversitit zugrunde gelegt,
das alle in den empirischen Daten relevanten Dimensionen von Viel-
falt beriicksichtigt (Nkomo/Cox 1996: 88).

* Die in diesem Artikel angefiihrten Zitate stammen sofern nicht anders angegeben aus den
gefiihrten Interviews.
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Theoretischer Hintergrund

Um die Ergebnisse der Studie zu situieren, wird zunéchst ihr theore-
tischer Hintergrund dargestellt. Der Gegenstand der Untersuchung,
Teams, wird als eine Gruppe von Individuen definiert, die miteinan-
der in wechselseitiger Abhéngigkeit interagieren, um ein gemeinsa-
mes Ziel zu erreichen (Puck 2009: 18; Schneider/Hirt 2007: 276;
Podsiadlowski 2007: 577). Die Zusammenarbeit von Teammitglie-
dern wird durch zahlreiche Faktoren beeinflusst. Eines der ersten und
bekanntesten Modelle der Gruppenforschung, das zur Systematisie-
rung dieser unterschiedlichen Einflussfaktoren beitrdgt, ist McGrath’
Input-Prozess-Output-Modell (1964). Dieses basiert auf der Annah-
me, dass individuelle Input-Faktoren, Gruppen und -umweltfaktoren,
wie z. B. Personlichkeit, Gruppengréfle und -aufgabe, die Team-
effektivitit mittels des Gruppenprozesses beeinflussen. Essentieller
Bestandteil dieses Prozesses ist die Entwicklung geteilter Werte,
Normen und Praktiken sowie die Entstehung von Gruppenkohision,
die die Mitglieder miteinander verbindet, und die Voraussetzung fiir
die erfolgreiche Erfiillung der Teamaufgabe darstellt (Miithel 2006:
8; Koppel 2007: 10f.). Modelle der Teamentwicklung wie das Fiinf-
Phasen-Modell von Tuckman und Jensen (1977) beschreiben einen
idealtypischen Entwicklungsverlauf in Stufen und gehen davon aus,
dass die Kohésion im Verlauf der Zusammenarbeit zunimmt.

Teammitglieder weisen eine Vielzahl unterschiedlicher aufgabenbe-
zogener und personlicher Charakteristika auf, die mit unterschiedli-
chen Perspektiven, Interpretationen und Arbeitsweisen einhergehen
und die Teamprozesse beeinflussen (Miithel 2006: 25, 29). Die kul-
turelle Diversitidt von Teammitgliedern ist besonders bedeutsam, da
Kultur als ein ,,Zeichen-, Wissens- und Orientierungssystem, [...] das
Handeln [...] aller daran teilhabende[n] Personen strukturiert und
ordnet* (Straub 2007: 15) verstanden werden kann und somit durch
den Sozialisationsprozess die meisten anderen Charakteristika eines
Individuums beeinflusst (Koppel 2007: 16). Individuen gehdren
gleichzeitig verschiedenen kulturellen und mikrokulturellen Gruppen
an, die sich gleichermaflen auf ihre Identitit und ihr Handeln auswir-
ken (Straub 2007: 20ff.). Neben dem kulturellen Hintergrund wirken
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sich die Personlichkeit und vorherige (interkulturelle) Erfahrungen
einer Person ebenso wie der situative Kontext auf ihr Verhalten in
einer Interaktion aus. Da unterschiedliche kulturelle Hintergriinde
nicht zwangslédufig in einer Interaktion relevant werden, ist es bei der
Untersuchung multikultureller Teams wichtig, die Bedeutsamkeit
kultureller Differenzen kritisch zu evaluieren und andere Dimensio-
nen von Diversitit sowie den Organisationskontext ebenfalls zu
beriicksichtigen (Koppel 2007: 35¢1.).

Empirische Studien haben gezeigt, dass multikulturelle Teams ent-
weder erfolgreicher oder erfolgloser als kulturell homogene Teams
arbeiten (Adler 2002: 148). Dieses Phidnomen kann mit dem
Diversitits-Konsens-Dilemma erkldrt werden (Argote/McGrath
1993: 336), das auftritt, wenn effektive Teamarbeit eine grole Band-
breite an Perspektiven, Fahigkeiten und Erfahrungen erfordert, die
Mitglieder jedoch gleichzeitig einen Konsens beziiglich ihrer Pline
und Aktivitdten erreichen miissen (Rohn 2006: 113f.). Zu den Er-
folgsbedingungen multikultureller Teamarbeit liegen widerspriichli-
che Ergebnisse vor (Numic 2008: 17; Tirmizi 2008: 8).
Ubereinstimmung herrscht jedoch weitgehend dariiber, dass kulturel-
le Diversitit besonders fiir kreative und komplexe Aufgaben vorteil-
haft, fiir repetitive Tétigkeiten jedoch eher hinderlich ist (Adler 2002:
149f.; Podsiadlowski 2007: 581f.; Rohn 2006: 465f.; Képpel 2007:
305).

Zu ,fluid teams* (Bushe/Chu 2011: 182) bzw. ,;sand dune teams*
(Hackman 2011: 181), die durch eine instabile Teammitgliedschaft
gekennzeichnet sind und auf denen der Fokus in dieser Untersuchung
liegt, existieren ebenfalls unterschiedliche Forschungsergebnisse. Ein
Wechsel der Gruppenmitglieder und -fiihrung kann sich positiv aus-
wirken, indem diese neues Wissen und Ideen einbringen und die
Flexibilitdt und Innovativitdt eines Teams erhdhen (Nonaka 1994:
18; Silverthorne 2005: 158; Gilmore 2003: 6). Verdnderungen in der
Teamzusammensetzung und -leitung konnen sich jedoch auch nega-
tiv auf die Gruppenprozesse und -ergebnisse auswirken, da Wissen
bisheriger Mitarbeiter/innen verloren geht, bestehende Strukturen
destabilisiert werden und die Teamkohésion beeintrichtigt wird
(Bushe/Chu 2011: 183; Miiller-Lindenberg 2005: 146; Gilmore
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2003: 12). In Bezug auf multikulturelle Arbeitsgruppen wird er-
wiahnt, dass solch ein Wechsel dazu fithren kann, dass diese in vor-
hergehende Stadien der Teamentwicklung zuriickfallen (Halverson
2008: 84).

Basierend auf den oben dargestellten Konzepten und dem For-
schungsstand zielt die vorliegende Studie darauf ab, den Einfluss von
Diversitiat und Verdnderung auf multikulturelle Teams zu untersu-
chen.

Methodisches Vorgehen und
Forschungsgegenstand

Fiir die Untersuchung wurde eine explorative qualitative Fallstudie
iiber ein multikulturelles Team durchgefiihrt. Der Einsatz qualitativer
Forschungsmethoden ermdglicht es, die Perspektiven der Teammit-
glieder auf Diversitdt und Verdnderungen zu rekonstruieren, und im
Team vorhandene Strukturen und ablaufende Prozesse zu verstehen
(Helfferich 2011: 30f.). Durch die Konzentration auf einen Einzelfall
kann eine ,,dichte Beschreibung® erreicht werden (Geertz 1973; Flick
2006: 1241, 131f.). Um moglichst vielfiltige Einblicke in das Team
zu gewinnen und den Einfluss der Datenerhebungsmethode zu kon-
trollieren, wurde eine Kombination verschiedener Erhebungs- und
Analysetechniken eingesetzt (Willis 2007: 203). Es wurden teilstruk-
turierte Interviews mit allen Teammitgliedern und der -leitung sowie
eine sechswochige teilnehmende Beobachtung im Grofiraumbiiro des
Teams durchgefiihrt. Parallel dazu wurden Unternehmensdokumente
(z. B. zu Produktivititszahlen und der Teamgeschichte) gesammelt,
die anschliefend anhand von einer Dokumentenanalyse ausgewertet
wurden. Die Interviews wurden basierend auf dem Gespréachsanalyti-
schen Transkriptionssystem nach Selting et al. (1998) transkribiert
und ebenso wie die Beobachtungsdaten in Anlehnung an die kodie-
renden Verfahren der Grounded Theory-Methodologie (Gla-
ser/Strauss 1967) analysiert. Ausgehend von der Kodierung der
Untersuchungsdaten wurden darin Kategorien identifiziert, aus denen
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unter Einbeziehung verschiedener theoretischer und empirischer
Vergleichshorizonte eine datenbegriindete Theorie entwickelt wurde.

Die Untersuchung wurde in der Zentrale eines groffen multinationa-
len Versicherungsunternehmens in Irland durchgefiihrt. Die Beleg-
schaft des stark wachsenden Unternehmens kommt aus iiber 40
verschiedenen Léndern und kulturelle Diversitét stellt einen wichti-
gen Unternehmenswert dar. Das untersuchte Regionalteam war fiir
die Bearbeitung von Schadensfillen von Kunden/innen aus dem
spanisch- und portugiesischsprachigen Markt verantwortlich und
arbeitete unter hohem Zeitdruck. Es handelte sich um ein permanen-
tes Face-to-face-Team mit Routineaufgaben ohne wichtige Entschei-
dungskompetenzen. Zum Zeitpunkt der Datenerhebung bestand das
Team aus zwoOlf mehrheitlich weiblichen Mitgliedern und einer
Teamleiterin, die aus vier verschiedenen Léndern stammten und vier
verschiedene Muttersprachen sprachen.” Die Teammitglieder wech-
selten hédufig — 2010 betrug die Fluktuationsrate liber 50% — und
zwei Wochen vor Beginn der Studie wurde eine neue Teamleitung
eingesetzt. Wihrend des Untersuchungszeitraums wurde auBlerdem
ein neues Datenbanksystem eingefiihrt.

Forschungsergebnisse

Bedeutung von Diversitat und Einfluss auf
Teamprozesse und -effektivitat

In den Interviews und Beobachtungen kristallisierten sich Person-
lichkeit, Bildung und beruflicher Hintergrund, regionales Wissen,
Sprache und Kultur der Teammitglieder als wichtigste Dimensionen
von Vielfalt heraus. Nachfolgend werden die Bedeutung der einzel-
nen Diversititsdimensionen und ihre Auswirkungen auf die Team-
prozesse und -effektivitit dargestellt.

* Teilweise sprechen Teammitglieder aus verschiedenen Lindern die gleiche Muttersprache,
Mitglieder aus dem selben Herkunftsland jedoch unterschiedliche Sprachen.
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Personlichkeit

Die Untersuchung zeigt, dass die Personlichkeit der Teammitglieder
sowohl ihre Wahrnehmung von Diversitit und Verdnderungen im
Team als auch die Teamprozesse und -effektivitit beeinflusst. Be-
ziiglich der Personlichkeit spielen vor allem Offenheit, optimistische
bzw. pessimistische Einstellung, personliche Werte und beruflicher
Ehrgeiz eine Rolle. Eine offene Haltung gegeniiber anderen wirkt
sich positiv auf die Interaktionen und Beziehungen der Teammitglie-
der und die Integration neuer Mitglieder aus. Gute Beziehungen
gehen wiederum mit einer erhdhten Arbeitszufriedenheit und der
Absicht, im Team zu bleiben, einher. Personen, die weniger offen
sind, kommunizieren in geringerem Maf3e mit ihren Kollegen/innen,
brauchen langer, um sich in das Team zu integrieren und tragen
weniger zur Integration neuer Mitglieder bei. Dies kann sich negativ
auf die Zusammenarbeit auswirken, da ein geringerer Informations-
austausch stattfindet. Der Grad der Offenheit beeinflusst auch die
Wahmehmung von Teammitglieder- und Leitungswechsel. Zuriick-
haltendere Personen messen diesem eine geringere Bedeutung bei, da
sie weniger intensive Beziehungen zu den anderen Teammitgliedern
unterhalten, und schreiben dagegen Verdnderungen, die ihre indivi-
duelle Arbeit betreffen, mehr Relevanz zu.

Die Bewertung von Verdnderungen im Team héngt aulerdem damit
zusammen, wie optimistisch oder pessimistisch eine Person gegen-
iiber Threr Arbeit und dem Unternehmen eingestellt ist. Die eher
optimistisch eingestellten Teammitglieder sind iiberzeugt, dass Ver-
dnderungen Verbesserungen bringen, wahrend eher pessimistisch
eingestellte Mitglieder dazu neigen, diese negativ zu bewerten und
als stressig zu empfinden. Teammitglieder mit optimistischer Welt-
sicht nehmen regionale Unterschiede ihrer verschiedenen Mérkte als
interessante Herausforderungen wahr, Mitglieder mit einer pessimis-
tischen Einstellung empfinden diese dagegen als schwierig.

Ein hoher arbeitsbezogener Ehrgeiz kann bei Mitgliedern mit einer
langen Beschéftigungsdauer zu Unterforderung fithren, was sich
negativ auf ihre Arbeitszufriedenheit auswirkt. Diese Teammitglie-
der betrachten Verdnderungen, die mit einem dynamischen Unter-
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nehmensumfeld einhergehen, als Herausforderungen und bewerten
sie positiver als ihre Kollegen/innen mit geringerem arbeitsbezoge-
nen Ehrgeiz. Die positive Wahrnehmung von zu meisternden
Schwierigkeiten der ambitionierteren Teammitglieder ldsst sich da-
mit erkldren, dass Herausforderungen zur Erhéhung ihres Hand-
lungspotentials beitragen (Boesch 1991: 105f., 113). Teammitglie-
der, die unter Stress leiden, erleben die gleichen Herausforderungen
als schwierig und frustrierend, weil sie sie als Beschrinkung ihrer
Handlungen wahrnehmen (ebd.). Ein hoher Ehrgeiz der Teammit-
glieder in Kombination mit wenigen Karrieremdglichkeiten inner-
halb des Unternehmens sowie einem unterschiedlich starken
Engagement der Mitglieder kann mit Rivalititen innerhalb des
Teams, mit einem verminderten Austausch von Informationen und
verringerter Motivation einhergehen, was sich wiederum negativ auf
die Produktivitdt auswirken kann. In diesem Zusammenhang kann
auch das Alter der Teammitglieder eine Rolle spielen, da dltere Mit-
glieder ihre ausbleibende Beforderung besonders negativ wahrneh-
men — insbesondere, wenn jlingere Kollegen/innen aufsteigen. Dieses
Ergebnis stimmt mit einer Studie von Pelled, Eisenhardt und Xin
iiberein, die zeigt, dass das Alter eine wichtige Rolle bei Karriere-
vergleichen spielt, die von Rivalitit und emotionalen Konflikten
begleitet werden (1999: 21).

Eine starke Beziehungsorientierung einzelner Teammitglieder geht
mit einem verstirkten Engagement bei der sozialen Integration neuer
Kollegen/innen einher und ist mit einer negativen Sicht des Austritts
von Teammitgliedern verbunden. Fiir die Qualitit der Arbeit ist eine
perfektionistische Arbeitshaltung von Teammitgliedern vorteilhaft,
diese kann jedoch gleichzeitig die Produktivitdt mindern. Das Ergeb-
nis dieser Studie, dass die Personlichkeitsmerkmale der Mitglieder
die Teamprozesse und -effektivitidt beeinflussen, wurde auch von
Barrick et al. nachgewiesen (1998: 384, 387f.).°

° Weitere Diversititsmerkmale wie Geschlecht und Alter spielten in dem analysierten Team
eine untergeordnete Rolle, konnen jedoch in anderen Teams relevante Einflussfaktoren sein.
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Bildung und beruflicher Hintergrund

Die Fallstudie zeigt, dass sich Homogenitit beziiglich des Studien-
fachs der Teammitglieder zu Beginn der Zusammenarbeit positiv auf
die Aufgabenerfiillung auswirken kann. Mitglieder des untersuchten
Teams, die iiber einen anderen Studienabschluss als die Mehrheit
verfiigten, stieen bei ihrem Eintritt in das Team auf Schwierigkei-
ten, da ihnen spezifisches, fiir die Aufgabe erforderliches, Wissen
fehlte. Dieses Ergebnis steht im Gegensatz zu dem Resultat einer
Metaanalyse von Bell et al., der zufolge kein Zusammenhang zwi-
schen Diversitit im Bildungshintergrund und der Leistung von
Teams mit Produktivitdtsfokus existiert (2011: 726). Diese Diskre-
panz kann damit erklért werden, dass die Analyse von Bell et al.
nicht die Phase des Teameintritts in den Blick nimmt und dass
Schwierigkeiten einiger Mitglieder aufgrund ihres abweichenden
Bildungshintergrunds nicht zwangsldufig das Gesamtergebnis der
Teamarbeit beeintriachtigen. Die vorliegende Untersuchung ergab des
Weiteren, dass ein dhnlich hohes Bildungsniveau aller Teammitglie-
der einen positiven Einfluss auf ihre Beziehungen hat, da dieses das
gegenseitige Verstindnis fordert. AuBerdem konnte herausgearbeitet
werden, dass Teammitglieder, die Erfahrungen mit Entlassungen und
Arbeitslosigkeit gemacht haben, sich der Bedeutung eines sicheren
Arbeitsplatzes bewusster sind und eine hohere Arbeitszufriedenheit
zeigen.

Vorherige interkulturelle Arbeitserfahrungen der Mitglieder beein-
flussen ihre Wahrnehmung von kulturellen Differenzen im Team und
ihren Umgang mit diesen. Teammitglieder mit negativen Erfah-
rungen verwendeten in den Interviews verstérkt negative Heteroste-
reotype und maBen kulturellen Ahnlichkeiten eine héhere Bedeutung
bei. Die Verstirkung von Stereotypen und der negative Effekt frust-
rierender interkultureller Begegnungen auf das Verhalten in zukiinf-
tigen Kulturkontaktsituationen wurde auch in einer empirischen
Studie von Coleman deutlich (1997: 10f.). Ein weiteres Resultat der
vorliegenden Fallstudie ist, dass Mitglieder ohne internationale Ar-
beitserfahrung im Verlauf der Teamarbeit ein verstirktes Bewusst-
sein fiir kulturelle Differenzen entwickeln, was sich positiv auf
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folgende interkulturelle Interaktionen auswirken kann. Interkulturel-
les Lernen und die interkulturelle Kompetenz der Teammitglieder
konnen jedoch basierend auf den Interview- und Beobachtungsdaten
nur in einem begrenzten Malle bewertet werden, da psychische Ver-
dnderungen in Bezug auf eine verinderte Wahrnehmung von und
einen verdnderten Umgang mit kulturellen Differenzen iiber einen
langeren Zeitraum untersucht werden miissen (Weidemann 2007:
495; Deardorff 2006: 257f.).

In den Interviews wurde deutlich, dass Teammitglieder und
-leiter/innen, die an ein dynamisches Arbeitsumfeld gewohnt sind,
Verdnderungen im Unternehmen und im Team positiver bewerten als
ihre Kollegen/innen. Hatte eine neue Gruppenleitung bereits Erfah-
rungen mit der Arbeit in Teams und der Fiihrung von Teams, wirkte
sich dies positiv auf ihre Fiihrungsqualitit und die Akzeptanz durch
die Gruppenmitglieder aus. Der Einfluss vorheriger Erfahrungen mit
Teamarbeit auf spiteres teambezogenes Verhalten wurde auch von
Morgeson, Humphrey und Reeder berichtet (2012: 842).

Regionales Wissen

Eine groe Bandbreite an regional- und landerspezifischem Wissen
der Teammitglieder ermoglicht es diesen, sehr schnell zuverldssige
fiir die Aufgabenerfiillung benétigte Informationen einzuholen, und
steigert somit die Qualitdt und Produktivitit der Teamarbeit. Eine
Interviewpartnerin beschreibt diesen Vorteil folgendermaBien: , we
have people from inSIDE to giving the best informa-
tion very clear and fast, straight away"“. Das Ergebnis
dieser Studie, dass das aus der unterschiedlichen Herkunft resultie-
rende Wissen der Teammitglieder ihnen Zugang zu besseren und
vielfiltigeren Informationen ermoglicht, wurde auch von Stahl et al.
berichtet (2010: 442). Eine vielfiltige regionale Expertise und der
Austausch dieses Wissens sind in Teams mit internationalen Aufga-
ben, die mit ldnderspezifisch unterschiedlichen Herausforderungen
konfrontiert sind, von besonderer Bedeutung. Mangelndes Wissen
der Teamleitung und Manager beziiglich der Zielmérkte wirkt sich
negativ auf die Teamarbeit aus, da es zu einer Verlangsamung von
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Entscheidungsfindung und Arbeitsprozessen fiihrt. Dies kann zudem
das Vertrauen der Teammitglieder in die Fiihrungskraft schmaélern
und ihre Arbeitszufriedenheit nachteilig beeinflussen.

Sprache

Sprachliche Vielfalt im Team kann sowohl positive als auch negative
Auswirkungen haben. Ahnlichkeiten zwischen den Sprachen der
Teammitglieder® erleichtern die Kommunikation und die Integration
neuer Mitarbeiter/innen. Unterschiedliche Muttersprachen der Mit-
glieder erschweren die Kommunikation, da die Mischung verschie-
dener Sprachen teilweise als chaotisch empfunden wird und
Missverstindnisse aufgrund von mangelnden Sprachkenntnissen
oder unterschiedlichen Wortbedeutungen in den Herkunftssprachen
auftreten. Dadurch wird der Informationsaustausch verlangsamt und
die Produktivitit des Teams vermindert. Viele Teammitglieder
kommunizieren bevorzugt mit Kollegen/innen, die die gleiche Mut-
tersprache sprechen, da dies fiir sie einfacher ist. Dies kann zu einem
geringeren Informationsaustausch zwischen Teammitgliedern ver-
schiedener Herkunft fiihren und sich negativ auf die Qualitit der
Arbeit auswirken. Mangelnde Sprachkenntnisse der Teamleitung
beziiglich der Zielmérkte und die daraus resultierende Notwendigkeit
fiir Ubersetzungen verzogern die Arbeit der Teammitglieder und
wirken sich ebenfalls negativ auf ihre Produktivitat aus. Die hohe
Bedeutung der Fremdsprachkompetenzen der Teamleitung stimmt
mit dem Ergebnis einer Studie von Schweiger, Atamer und Calori
iiberein (2003: 137). Die Minimisierung der sprachlichen Vielfalt
durch die Teamleitung kann dazu fiihren, dass die Mitglieder nicht
den maximalen Nutzen aus ihren Sprachkenntnissen ziehen. Sprach-
liche Diversitdt im Team stellt vor allem neue Mitglieder und Fiih-
rungskrifte, die nicht daran gewohnt sind, in einer Fremdsprache zu
arbeiten, vor Schwierigkeiten; Teammitglieder mit lingerer Beschaf-
tigungsdauer bewiltigen diese dagegen weitgehend problemlos.

¢ Im untersuchten Team handelte es sich dabei um zwei romanische Sprachen.
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Neben den oben genannten Schwierigkeiten kann sprachliche Viel-
falt im Team dessen Produktivitit erhdhen, da die Mitglieder sich
gegenseitig mit ihren unterschiedlichen Sprachkenntnissen unterstiit-
zen konnen. Ahnlich wie ein breites Spektrum diverser regionaler
Kenntnisse, ist dies vor allem fiir Teams mit internationalen Aufga-
ben und Kunden/innen vorteilhaft. Unterschiedliche Muttersprachen
gehen auBerdem mit verschiedenen Perspektiven der Teammitglieder
einher, die sich positiv auf die Qualitit der Teamarbeit auswirken.
Die Auswirkung der Muttersprache auf das Denken und die sozio-
kulturellen Praktiken einer Sprachgemeinschaft wurde von Whorf
(1941) postuliert und durch andere empirische Studien ebenfalls
bestitigt (z. B. Bickel 2000: 161ff.). Sprachliche Vielfalt ermoglicht
den Teammitgliedern durch die Interaktion mit ihren Kollegen/innen,
ihre Sprachkenntnisse zu verbessern, triagt dadurch zu ihrer personli-
chen Entwicklung bei und steigert ihre Arbeitszufriedenheit. Dies
kann erneut damit erklart werden, dass der Erwerb neuer Kenntnisse
das Handlungspotential steigert, was von Individuen als befriedigend
erlebt wird (Boesch 1991: 106). Gute Fremdsprachenkenntnisse der
Mitglieder erleichtern die Kommunikation und tragen zu reibungslo-
sen Interaktionen im Team bei. In der vorliegenden Fallstudie iiber-
wogen die Vorteile der sprachlichen Vielfalt im Team gegeniiber den
damit verbundenen Schwierigkeiten.

Kultur

Neben den unterschiedlichen Muttersprachen wirken sich die ver-
schiedenen kulturellen Hintergriinde der Teammitglieder auf vielfal-
tige Weise auf ihre Zusammenarbeit aus. Die Fallstudie zeigt, dass
wahrgenommene kulturelle Ahnlichkeiten zwischen den Teammit-
gliedern einen positiven Einfluss auf ihre Beziehungen und die Integ-
ration neuer Kollegen/innen haben und gegenseitiges Verstehen und
Kooperation fordern. Die Vorliebe mit Menschen zusammenzuarbei-
ten, die als kulturell dhnlich betrachtet werden, wird auch in Byrnes
»attraction paradigm® (1971) beschrieben. Obwohl einige der von
Teammitgliedern und -fiihrung wahrgenommenen kulturellen Ahn-
lichkeiten auf tatsichlichen Ubereinstimmungen beruhen kénnen,
neigen manche von ihnen dazu, diese zu iiberschétzen und von ober-
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flichlichen Ahnlichkeiten im Verhalten auf gemeinsame Werte und
Uberzeugungen zu schlieBen. Diese Minimierung kultureller Diffe-
renzen kann Individuen davor bewahren, kulturelle Unterschiede in
ihr eigenes Verhalten zu integrieren und ,,may help maintain a fairly
comfortable state of ethnocentrism® (Bennett 1993: 45).

Kulturelle Unterschiede zwischen den Teammitgliedern konnen
ebenso wie sprachliche Differenzen zu Kommunikationsproblemen
und Konfusionen fithren. Eine Interviewpartnerin beschreibt dies
folgendermaflen: , sometimes you get a bit lost because
your background could be different and something
what you say doesn’t mean what they really under-
stood™. Die Untersuchung zeigt, dass eine kulturell diverse Zu-
sammensetzung zur Entstehung von Subgruppen beitragen kann, die
auf der nationalen Zughdrigkeit der Mitglieder basieren. Dies geht
mit niedrigeren Interaktionen zwischen Kollegen/innen mit unter-
schiedlichem regionalen Wissen und Perspektiven einher, mindert
die Gruppenkohésion und kann sich negativ auf die Produktivitdt und
Qualitdt der Arbeit multikultureller Teams auswirken. Ein weiterer
Nachteil der unterschiedlichen Herkunft der Teammitglieder besteht
darin, dass viele von ihnen nach einiger Zeit im Ausland in ihre
Heimatldander zuriickkehren wollen, wodurch die Fluktuation im
Team erhoht und die Produktivitit gemindert wird.

Jedoch hat kulturelle Diversitdt der Teammitglieder auch zahlreiche
positive Auswirkungen auf die Teamarbeit. Der Kontakt mit Men-
schen verschiedener kultureller Hintergriinde wird als anregend und
bereichernd empfunden. Die kulturelle Vielfalt fordert wechselseiti-
ge Lernprozesse der Teammitglieder iiber ihre Herkunftsldnder und
-kulturen und wirkt sich positiv auf ihre personliche Entwicklung
aus. Dies steigert ihre Arbeitszufriedenheit und motiviert sie. Dieses
Ergebnis ldsst sich vor dem Hintergrund von Boeschs Symbolischer
Handlungstheorie damit erklidren, dass die Interaktion mit anderskul-
turellen Kollegen/innen den Teammitgliedern ermdglicht, ihr Hand-
lungspotential zu erweitern, in dem sie neues Wissen und ein
zunehmendes Verstindnis der Welt erlangen (1991: 106). Der Lern-
prozess und die Zufriedenheit der Teammitglieder stehen wiederum
in einem positiven Zusammenhang mit ihrer Produktivitét.
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Die geteilte Erfahrung, Auslidnder/innen zu sein, tridgt zu guten Be-
ziehungen im Team bei. Ein Interviewpartner erklart dies
folgendermafien:

with these people, you can be friend may-
be more- ehm (.) maybe more fast. because
you are in the same situation like this
person. you have the same experience.
[...] another person know what are you
feeling, when you are new in a company,
when you are new in a different country.

Dieses Phidnomen wurde auch in einer Studie von Ehrenreich be-
schrieben, die in Bezug auf Austauschstudierende feststellt, dass
diese ,,eine kleine soziale Lebenswelt™ bilden, ,,die sich durch ein in
hohem MaB geteiltes Relevanzsystem auszeichnet™ (2008: 113).

Einen weiteren Vorteil der kulturell diversen Hintergriinde der
Teammitglieder stellen ihre damit einhergehenden unterschiedlichen
Perspektiven dar. Ein Mitglied des analysierten Teams bemerkt
diesbeziiglich:

if i need a hand for a claim and doing,
elena is spanish, she’s gonna see it one
way and marco’ the brazilian one will see
it another way [...], so 1it’s always
helpful 1like to see with another back-
ground, with other eyes the same things.

Die positive Auswirkung der groBeren Bandbreite an kulturellen
Blickwinkeln der Teammitglieder auf die Qualitdt der Teamarbeit
wird auch von zahlreichen anderen Autoren/innen beschrieben (z. B.
Adler 2002: 145ff.; Koppel 2004: 6; Stahl et al. 2009: 2).

Teammitglieder und -leiter/innen, die Kultur als potentielle Problem-
quelle betrachten, tendieren dazu, den Einfluss kultureller Diversitét
zu minimieren. Diese Haltung wird an einer Aussage der Leitung des
untersuchten Teams deutlich:

7 Alle Namen wurden anonymisiert.
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in a work environment i don’t think that
the cultural side of things should play a
huge part. i think it’s important to re-
spect it, but we all have to do our job
and that’s the most important thing.

Eine solche Einstellung der Teamleitung kann dazu fiihren, dass die
vielfaltigen Erfahrungen, Wissensbestinde und Perspektiven der
Mitglieder nicht geniigend beachtet werden und das Team nicht
maximal von deren Vielfalt profitiert. Die Kontraproduktivitit der
Ignoranz kultureller Differenz durch die Fiihrungskraft und die
Wichtigkeit, kulturelle Vielfalt hinsichtlich der Entstehung von Sy-
nergien anzuerkennen und wertzuschitzen, wurde auch durch die
empirischen Studien von Iles and Hayers (1997: 106) sowie Brett,
Behfar und Kern aufgezeigt (2006: 92).

Ebenso wie beziiglich der sprachlichen Diversitit, liberwiegen in
dem untersuchten Team die Vorteile der unterschiedlichen kulturel-
len Hintergriinde der Mitglieder. Dies ldsst sich teilweise mit der
offenen und kommunikativen Personlichkeit der meisten von ihnen
sowie der damit einhergehenden guten Beziehungen untereinander
erkldaren. Das Bewusstsein und der Respekt der Teammitglieder fiir
kulturelle Unterschiede wirken sich ebenfalls positiv auf ihren Um-
gang mit kultureller Diversitdt aus. Die Art der Arbeitsaufgabe, die
kein gemeinsames Projekt beinhaltet, das einen Konsens beziiglich
Entscheidungen und Aktivititen erfordert, beschrinkt zudem die
potentiell nachteilhaften Konsequenzen kultureller Differenz.

In der vorliegenden Fallstudie {iberwiegen somit die vorteilhaften
Auswirkungen von Diversitit der Teammitglieder auf ihre Zusam-
menarbeit.

Bedeutung von Veranderungen und Einfluss auf
Teamprozesse und -effektivitat

Vier wesentliche Verdnderungen stellten sich als relevante Faktoren

heraus, die die Prozesse und Effektivitit des untersuchten Teams
beeinflussen: das Unternehmenswachstum, die Einfithrung eines

191



Vielfalt und Verdnderungen in multikulturellen Teams

neuen Datenbanksystems, Verdnderungen in der Teamzusammenset-
zung und der Wechsel der Teamleitung.

Unternehmenswachstum

Unternehmen arbeiten heutzutage zumeist unter sehr dynamischen
Umweltbedingungen, an die sie sich fortlaufend anpassen miissen.
Das Unternehmen, in dem die Fallstudie durchgefiihrt wurde, ist
durch ein starkes Wachstum gekennzeichnet — im Jahr vor der
Datenerhebung betrug dieses iiber 30% — welches mit einer Verdnde-
rung der Arbeitsbedingungen einhergeht. Der Hauptvorteil eines
starken Unternehmenswachstums fiir die Teammitglieder ist Arbeits-
platzsicherheit, die insbesondere in Zeiten der Wirtschaftskrise und
hoher Arbeitslosigkeit als besonders wichtig wahrgenommen wird.
Jedoch iiberwiegen in dem analysierten Team die mit dem Unter-
nehmenswachstum einhergehenden Verschlechterungen der Arbeits-
bedingungen. Die Qualitit der Arbeit leidet darunter, dass die
Teammitglieder nicht geniigend Zeit haben, ihre Aufgaben sorgfiltig
zu erledigen. Die zunehmende Anonymitét aufgrund des konstanten
Zuwachses an neuen Mitarbeitern/innen und mangelnder Zeit, diese
kennen zu lernen, wird von den Teammitgliedern als negativ wahr-
genommen und wirkt sich nachteilig auf ihr wechselseitiges Lernen
aus. Vor allem Mitglieder mit langer Teamzugehorigkeitsdauer und
einer eher pessimistischen Einstellung gegeniiber ihrer Arbeit und
dem Unternehmen, die keine addquaten Strategien der Stressbewalti-
gung entwickelt haben, leiden unter der erhohten Arbeitsbelastung
und dem durch das Management ausgeiibten Druck. Belastende
Arbeitsbedingungen und strenge Managementanweisungen schréin-
ken die Kommunikation im Team ein und wirken sich hinderlich auf
die Kooperation zwischen den Mitgliedern aus. Dies reduziert den
Informationsaustausch der Teammitglieder, was sich negativ auf die
Geschwindigkeit der Aufgabenbearbeitung und die Qualitit der
Arbeit auswirken kann. Eine hohe Arbeitsbelastung schriankt das
Handlungspotential weniger stressresistenter Teammitglieder ein
(Boesch 1991: 113), senkt ihre Arbeitszufriedenheit, fithrt zu einer
hohen Fluktuation und beeintrichtigt dadurch indirekt die Produkti-
vitit des Teams. Eine Organisationskultur, die durch Misstrauen
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gegeniiber den Teammitgliedern geprdgt ist, wirkt sich ebenfalls
negativ auf ihre Zufriedenheit aus. Ein Mitglied betont die Bedeu-
tung einer positiven Arbeitsatmosphére fiir Produktivitit und die
Generierung von Synergien:

in my opinion you have to think BEYOND
[hm] what two plus two is four. you have
to think beyond, what the person you
know, can OFfer to the team, to the team
spirit. and what can you GET if you have
a happy team.

Einflhrung eines neuen Datenbanksystems

Im Verlauf der Teamarbeit kann es zu einer Verdnderung der zur
Verfiigung stehenden Arbeitsmittel und Aufgaben kommen. Im Fall
des analysierten Teams wurde wéhrend des Untersuchungszeitraums
ein neues Datenbanksystem eingefiihrt, um bestehende Probleme mit
dem bisherigen System zu vermeiden und die Arbeitsprozesse zu
beschleunigen. Die Einfiihrung eines neuen Systems hat den Vorteil,
einige neue niitzliche Funktionen bereitzustellen, die sich positiv auf
die Aufgabenerfiillung und die Produktivitit auswirken. Die gleich-
zeitige Einflihrung eines neuen technischen Systems mit dem Wech-
sel der Teamleitung ist vorteilhaft, da diese direkt mit ihm vertraut
gemacht wird. Dieses Ergebnis wird auch von Gilmore beschrieben,
der darauf hinweist, dass Verdnderungen von Technik und Arbeits-
abldufen einfacher simultan mit einem Leitungswechsel eingefiihrt
werden konnen, wenn die Situation bereits in einem ,fluiden‘ Zu-
stand ist (2003: 11). Verdnderungen wie die Einfiihrung eines neuen
Datenbanksystems ermdglichen den Teammitgliedern den Erwerb
neuer beruflicher Fahigkeiten.

Jedoch tiberwiegen erneut die negativen Auswirkungen dieser Ver-
dnderung, die von den Teammitgliedern als chaotisch und schwierig
wahrgenommen wird. Dieser Eindruck kann damit erkldrt werden,
dass gewohnte Strukturen und Prozesse plotzlich wegfallen
(Grasl/Roht/Grasl 2004: 117). Die Einfiihrung des neuen Datenbank-
systems geht in dem untersuchten Team mit einem Kontrollverlust
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der Mitglieder und einer geringeren Aufgabenspezialisierung einher.
Diese profitieren nicht mehr im gleichen Mall wie zuvor von ihren
Erfahrungen und miissen unbekannte Aufgaben bewaltigen, was die
Teammitglieder vor Hindernisse stellt, die von einigen als frustrie-
rend erlebt werden (Boesch 1991: 113ff)). Die mangelnde Vertraut-
heit der Teammitglieder mit dem neuen System verlangsamt ihre
Arbeitsprozesse und wirkt sich negativ auf ihre Produktivitit aus,
was anhand der Dokumentenanalyse der individuellen Produktivi-
titszahlen nachgewiesen werden konnte. Bei diesem Problem handelt
es sich jedoch wahrscheinlich um ein voriibergehendes Phinomen,
das nach einer Trainings- und Umstellungsphase von einer besseren
Gruppenleistung abgelost wird.

Veranderungen der Teamzusammensetzung

Wenn Teams iiber einen lidngeren Zeitraum zusammenarbeiten,
kommt es héufig vor, dass einzelne Mitglieder das Team verlassen
und neue hinzukommen. Im Fall des analysierten Teams ist die Fluk-
tuation so hoch, dass sie von den Mitgliedern bereits als Normalzu-
stand betrachtet wird. Ausloser des hdufigen Mitgliederwechsels sind
Okonomische Griinde wie das starke Unternehmenswachstum und
die Konkurrenz um die besten Arbeitskréfte. Insbesondere schlechte
Arbeitsbedingungen und die damit einhergehende Uberlastung und
Unzufriedenheit der Teammitglieder veranlasst viele von ihnen, nach
relativ kurzer Zeit wieder ihre Kiindigung einzureichen. Diese Fakto-
ren werden auch von anderen Studien als Hauptgriinde fiir eine hohe
Fluktuation der Mitarbeiter/innen genannt (Jackson/Schuler/Werner
2011: 214). Ein weiterer Grund fiir das Verlassen des Teams sind
Pléne der Mitarbeiter/innen beziiglich ihrer beruflichen Karriere bzw.
personlichen Lebensplanung, welche bei vielen eine Riickkehr in ihr
Heimatland einschlieft.

Der Eintritt neuer Personen in das Team wird von zahlreichen Mit-
gliedern positiv bewertet, da diese neue Ideen und Hintergriinde
mitbringen und potentielle neue Freunde darstellen. Neue Teammit-
glieder sind hochmotiviert und reduzieren dadurch etwas die Arbeits-
last ihrer Kollegen/innen. Wie eine Interviewpartnerin beschreibt,
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you have 1like, let’s say new Dblood. so
everybody Jjust aims for more. they want
to know information, they want to stay
here more to show how they can work hard.

Mit dem Ausscheiden von Teammitgliedern sind keine positiven
Effekte verbunden.

In dem untersuchten Team {iberwiegen die negativen Auswirkungen
des Mitgliederwechsels. Auf einer personlichen Ebene bedauern
Teammitglieder, wenn Kollegen/innen weggehen, mit denen sie sich
gut verstehen. Der Wechsel wird zudem als beunruhigend, chaotisch
und stressig erlebt und fithrt zum Verlust von Vertrauen und Stabili-
tdt im Team, da gewohnte Beziechungen und Arbeitsroutinen unter-
brochen werden. Beziiglich des Eintritts neuer Mitglieder kritisiert
eine Interviewpartnerin: ,it changes everything, because
it’s not the same to rely to trust your team". Der
storende Einfluss von Verdnderungen in der Zusammensetzung auf
die Stabilitdt von Teams wird auch von Grasl, Rohr und Grasl be-
schreiben (2004: 117). Der Prozess des Vertrauensaufbaus erfordert,
dass Kollegen/innen sich gegenseitig kennen lernen und miteinander
eine Beziehung aufbauen kénnen (Schilcher et al. 2011: 30). Ver-
trauen ist wiederum die Voraussetzung fiir eine direkte Kommunika-
tion mit den Kollegen/innen (ebd.: 36), wie ein Teammitglied
verdeutlicht:

at the beginning i was all the time ask-
ing to the same person [...]. so maybe i
was only talking to one or two and now i
can because we trust each other like more
because i’m here longer then i1 can talk
to more people, i can ask to different
people.

Wenn Teammitglieder fortwahrend wechseln, wird der Prozess des
Vertrauensautbaus immer wieder unterbrochen (Bruhn 2001: 112).
Mitgliederfluktuation veréndert die soziale Struktur im Team und
trigt zur Entstehung von Subgruppen bei, die auf der Dauer der
Teamzugehorigkeit basieren. Mitglieder mit einer ldngeren Beschaf-
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tigungszeit hatten mehr Zeit vertrauensvolle Beziehungen miteinan-
der aufzubauen und der Aufbau einer Beziehung zu den neuen
Teammitgliedern erfordert Zeit und Energie. Neue Kollegen/innen
suchen verstirkt den Kontakt zu anderen neuen Mitgliedern, die in
der gleichen Situation wie sie sind und sich erst ein soziales Netz-
werk aufbauen zu miissen. Mangelnde Zeit, um Beziehungen mit den
neuen Teammitgliedern einzugehen, und fehlende Integrationsmal-
nahmen des Unternehmens tragen zur Subgruppenbildung und Re-
duktion der Kohidsion bei. Die geringere Interaktion zwischen
Kollegen/innen mit unterschiedlichen Erfahrungsgraden reduziert
ihren Informationsaustausch und kann sich dadurch negativ auf die
Produktivitdt des Teams und die Qualitit der Arbeit auswirken. Eine
zunehmende Gruppengrofle wird ebenfalls als nachteilig empfunden,
was damit erklart werden kann, dass mit einer steigenden Zahl an
Mitgliedern die Kohésion und Kommunikation abnimmt und die
Koordination erschwert wird (Wlodarczyk 2011: 99).

Auf der Ebene der Aufgabenbewiltigung ist die Fluktuation mit dem
Verlust des Wissens des ausscheidenden Teammitglieds verbunden,
welches durch ein neues Mitglied erst erworben werden muss. Von
diesem Nachteil des Mitgliederwechsels wird auch in der Literatur
zum Thema berichtet (z. B. Miiller-Lindenberg 2005: 146; Becerra-
Fernandez/Sabherwal 2010: 7). Der Wechsel von Teammitgliedern
erhoht die Arbeitsbelastung der dienstélteren Mitarbeiter/innen, die
die Aufgaben der bisherigen Mitglieder {ibernehmen und neue
Kollegen/innen einarbeiten miissen. Neue Teammitglieder brauchen
zudem zu Beginn lidnger fiir die Aufgabenbewiltigung. Ein
Teammitglied beschreibt diese Probleme folgendermaBen:

you think ok, the team is made of ten
people and now we have eleven, so we pro-
cess more. but no, the process is less
than before, [...] because you are actu-
ally taking one of the old persons of the
team to coach this new person. actually
the team has nine people and two very
very slow people.
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Das niedrigere Arbeitstempo der neuen Teammitglieder verlangsamt
die Arbeitsprozesse und fiihrt zu einer niedrigeren Produktivitit.
Anhand der Analyse der Zahlen der bearbeiteten Schadensforderun-
gen konnte eine um bis zu 75% niedrigere Produktivitit der neuen
Mitarbeiter/innen im Vergleich zu den Mitgliedern mit lingerer Be-
schéftigungsdauer nachgewiesen werden. Dieser Effekt wird ver-
stairkt, wenn den neuen Mitarbeitern/innen nicht geniigend
Informationen durch das Management bereitgestellt werden. Die
negative Auswirkung der hohen Fluktuation auf die Teamproduktivi-
tdt durch den Verlust an aufgabenrelevantem Wissen wird auch in
einer empirischen Studie von Levine et al. nachgewiesen (2005: 5,
35). Das mit der unterschiedlichen Teamzugehorigkeit einhergehen-
de differierende Arbeitspensum der Mitglieder kann zudem zu unter-
schwelligen Spannungen im Team fiihren. Verstirkt wird dieses
Problem, wenn nicht geniigend Karrieremdglichkeiten fiir die dienst-
dlteren Teammitglieder zur Verfiigung stehen, durch die sie fiir ihr
starkes Engagement entschiddigt wiirden. Der Zusammenhang zwi-
schen der Dauer der Teammitgliedschaft und emotionalen Konflikten
wird auch durch die Studie von Pelled, Eisenhardt und Xin nachge-
wiesen (1999: 16). Wahrend die Mitarbeiter/innen mit langer Be-
schéftigungszeit am meisten unter dem Mitgliederwechsel leiden,
profitieren neuere Mitglieder davon, in dem sie in der Rangfolge der
Beschéftigungsdauer aufriicken und somit bereits schnell zu den
Erfahrenen zdhlen. In dem untersuchten Team dauerte es den Pro-
duktivititszahlen zufolge ca. sechs Monate, bis neue Mitglieder
effektiv arbeiteten; dies kann jedoch je nach Aufgabe und Arbeitssi-
tuation variieren.

Obwohl die negativen Auswirkungen des Mitgliederwechsels in dem
untersuchten Team tiberwiegen, sind die Mitglieder in der Lage diese
abzuschwiéchen, durch ihre Unterstiitzung fiir neue Kollegen/innen,
deren Integration in das Team und die gegenseitige Hilfe bei der
Aufgabenbewiltigung. Ein weiterer Grund dafiir, dass das Team die
stark nachteiligen Effekte der Fluktuation abfangen kann, liegt in der
Art der Aufgabe, die mit einer relativ geringen Interdependenz der
Mitglieder verbunden ist.
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Wechsel der Teamleitung

Nicht nur die Mitglieder eines Teams wechseln hdufig im Verlauf
der Zusammenarbeit, sondern es kann auch ein Wechsel der Team-
leitung auftreten. Dies war in dem untersuchten Team zwei Wochen
vor Beginn der Datenerhebung der Fall. Beziiglich des Einflusses des
Mitglieder- und Leitungswechsels auf die Teamprozesse und
-effektivitdt zeigen sich viele Parallelen. Vorteilhaft kann sich aus-
wirken, dass eine neue Fithrungskraft einen anderen Arbeitsstil und
eine abweichende Herangehensweise mitbringt, die zu Verbesser-
ungen der Arbeitsablaufe fiihren konnen. Dieser positive Effekt wird
auch von Gilmore betont, der Fithrungswechsel als ,,occasions for
importing new ideas and values‘ beschreibt (2003: 6).

Ahnlich wie hinsichtlich des Mitgliederwechsels {iberwiegen aber
auch hier die negativen Konsequenzen. Auf einer personlichen
Ebene bedauern die Teammitglieder, wenn eine Leitung, mit der sie
sich gut verstanden, das Team verlésst. Die meisten Mitglieder erle-
ben den Wechsel der Teamleitung ebenso als beunruhigend und
schwierig wie die neue Teamleitung die Ubernahme ihrer Aufgabe:

there 1is a lot of anticipation between
both sides. both of us, the team didn’t
know how 1 was going to work, and 1
didn’t know how i was going to fit into a
very established team.

Der Leitungswechsel geht ebenfalls mit einem Verlust an Vertrauen
und Stabilitdt im Team einher. Ein Teammitglied beschreibt es als

the big challenge to get used to a new
team leader [...] because it’s different.
[...] when someone is new, everything is
new. you don’t know how she thinks [...].
so you can’t really trust cien® percent
her.

8 Das Teammitglied benutzt hier den spanischen Begriff fiir ,hundert*.
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Ebenso wie beim Eintritt eines neuen Teammitglieds braucht es Zeit,
um eine vertrauensvolle Beziehung zu der neuen Fiithrungskraft auf-
zubauen. Wie Bruhn bemerkt, ,,[o]rganizational cultures and core
values are inherited by a new leader. Trust is not inherited; it has to
be modeled, inspired, and put to the test of time* (2001: 51). Der
Mangel an Vertrauen in die neue Teamleitung ist besonders proble-
matisch, da die Mitglieder von ihr abhingig sind und sich auf sie
verlassen miissen, um ihre Aufgaben bewiltigen zu konnen. Die
Reaktionen der Teammitglieder auf den Leitungswechsel, ihre an-
finglichen Angste, die darauffolgende als chaotisch empfundene
Situation, und schlieBlich die Akzeptanz der neuen Fiihrungskraft
stimmen mit dem von Grasl, Rohr und Grasl beschriebenen Team-
prozess iiberein (2004: 118). Die einzelnen Aspekte des Prozesses
traten jedoch nicht in aufeinanderfolgenden Phasen, sondern teilwei-
se bei verschiedenen Teammitgliedern gleichzeitig auf.

Auf der Arbeitsebene stellen der Verlust des Wissens der bisherigen
Teamleitung und das mangelnde Wissen der neuen Fiihrungskraft
das groBte Problem dar. Die neue Teamleitung kann zu Beginn noch
nicht alle Aufgaben erfiillen, da ihr Wissen u. a. in Bezug auf die
Teamarbeitsweise, den Zielmarkt und die Kunden/innen fehlt. Die
Wissensliicke der neuen Fiithrungskraft ist groBer, wenn diese von
einer unternehmensexternen Position oder aus einem anderen Sektor
kommt. Als Externe ist die neue Teamleitung nicht mit den Produk-
ten, Strukturen, internen Netzwerken und der Organisationskultur
des Unternehmens vertraut ist. Dieses Ergebnis stimmt mit einer
empirischen Studie von Watkins {iberein, die zeigt, dass der Einstieg
fiir von auBerhalb kommende Fiithrungskrifte wesentlich schwieriger
ist (2003: 8).

Ebenso wie der Mitgliederwechsel erhoht der Teamleitungswechsel
die Arbeitsbelastung der erfahrensten Mitglieder, die zahlreiche Auf-
gaben der neuen Fiihrungskraft {ibernehmen miissen. Ein
Teammitglied beschreibt es als ,a very negative point when
a team leader leaves, especially after such a long
time. because for me and for elena, we have to
stress ourselves to death almost™“. Das fehlende Wissen
und die mangelnde Erfahrung einer neuen Teamleitung wirken sich
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negativ auf das Arbeitstempo des Teams und dessen Produktivitét
aus. Diese Effekte fielen in der vorliegenden Studie jedoch geringer
aus als vergleichbare Auswirkungen des Teammitgliederwechsels,
welcher héufiger auftritt und sich stirker auf die Arbeitsbelastung
der Mitglieder auswirkt.

Die Nachteile des Fithrungswechsels konnen durch positive Person-
lichkeitsmerkmale der neuen Teamleitung wie Freundlichkeit und
kommunikative Kompetenz sowie qualifizierte berufliche Erfahrun-
gen abgemildert werden. Als vorteilhaft zeigte sich in dieser Studie
auch ein auf Empathie und Wertschétzung fiir die Teammitglieder
beruhender partizipativer Fiihrungsstil. Die Unterstiitzung der neuen
Teamleitung durch die Mitglieder sowie ihre wechselseitige Hilfe bei
der Aufgabenerledigung begrenzten ebenfalls die negativen Effekte
des Wechsels. Wichtig fiir einen moglichst reibungslosen Leitungs-
wechsel ist die Einarbeitung der neuen durch die bisherige Fiih-
rungskraft. Insbesondere die Einbeziehung der Teammitglieder in
den Ubergangsprozess, z. B. durch Mitarbeiter/innengespriche mit
der ehemaligen und der neuen Teamleitung und die Moglichkeit bei
Problemen zuerst noch die bisherige Leitung zu kontaktieren, hilft
diesen die Verdnderungen besser zu verstehen und zu bewéltigen.

Insgesamt iiberwogen in dem analysierten Team die negativen Aus-
wirkungen des Wandels auf die Teamarbeit.

Zusammenfassung und Diskussion der
Ergebnisse

Die Fallstudie hat gezeigt, dass multikulturelle Teams dynamische
soziale Systeme sind, die im Verlauf ihrer Zusammenarbeit mit zahl-
reichen Verdnderungen wie dem Wechsel von Teammitgliedern und
-leitung, Anderung der Aufgabe, Arbeitsmitteln und -bedingungen
konfrontiert werden. Diese filhren u.a. zu einem Wechsel der
Diversitiatsmerkmale der Teammitglieder und -leitung und haben
einen starken Einfluss auf Teamprozesse und -effektivitit. Vielfalt
der Teammitglieder in Bezug auf Personlichkeitsmerkmale wie Of-

200



Susanne Held

fenheit, Optimismus und Ehrgeiz wirken sich ebenso wie vorherige
Erfahrungen mit interkulturellen Interaktionen’ und dynamischen
Arbeitsumgebungen' auf ihre Wahrnehmung kultureller Vielfalt und
Verianderung aus. Die Studie zeigt, dass verschiedene Aspekte von
Diversitit und Verdnderungen sowohl zahlreiche vorteilhafte als
auch nachteilige Auswirkungen auf die Prozesse multikultureller
Teams haben, deren Komplexitit erhohen und die Teameffektivitit
beeinflussen. Negative Effekte von Verdnderungen sind insbesonde-
re die Storung vertrauter Praktiken und Strukturen, der Verlust von
Wissen und Vertrauen im Team sowie die damit einhergehende Be-
eintrachtigung der Produktivitét. Positiv wirkt sich ein Wechsel von
Teammitgliedern und -leitern vor allem durch die Einfiihrung neuer
Ideen und Arbeitsstile aus. Diese kommen jedoch in Teams mit Rou-
tineaufgabe kaum zum Tragen.

Sowohl Mitgliederwechsel als auch kulturelle Diversitdt konnen zur
Entstehung von Subgruppen beitragen, die auf Teamzugehorigkeits-
dauer und Nationalitéit basieren, und sich negativ auf die Kohision
auswirken. Kulturelle und sprachliche Vielfalt der Teammitglieder
kann ihre Kommunikation beeintrichtigen. Im Gegensatz zu bisheri-
gen Forschungen, deren Fokus zumeist auf dem Konfliktpotential
interkultureller Kontaktsituationen lag (Weidemann 2004: 15f),
zeigt diese Studie jedoch, dass sich kulturelle Diversitit nicht
zwangsldufig negativ auf die Interaktionen der Teammitglieder aus-
wirken muss. In dem untersuchten Team dominieren die positiven
Aspekte kultureller Differenzen: ihr positiver Einfluss auf die Pro-
duktivitit durch den Austausch regionalen Wissens und verschiede-
ner Perspektiven sowie auf Lernprozesse und Arbeitszufriedenheit
der Mitglieder. Die mit der Vielfalt der Mitglieder verbundenen
Vorteile kdnnen nachteilige Auswirkungen von Veridnderungen teil-
weise ausgleichen. Wahrend bisherige Forschungen gezeigt haben,
dass kulturelle Diversitdt besonders vorteilhaft fiir Teams mit kreati-

° Interaktionen werden hier als interkulturell betrachtet, wenn kulturelle Differenzen fiir die
Beteiligten selbst relevant wurden.

' Erfahrung mit einer dynamischen Umgebung bezieht sich auf Arbeitserfahrungen der
Teammitglieder bei denen sie schnellen Verdanderungen z. B. beziiglich der Arbeitsbedingun-
gen oder Aufgaben ausgesetzt waren.
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ven Aufgaben und bei repetitiven Aufgaben eher nachteilig ist (z. B.
Adler 2002: 149f.; Podsiadlowski 2007: 581f.), zeigte die vorliegen-
de Studie, dass sich diese auch in Teams mit Routineaufgaben posi-
tiv auswirken kann. Dies ldsst sich damit erkldren, dass der
internationale Charakter der Teamaufgaben diverses Wissen und
Perspektiven erforderlich macht, aufgrund der Routinetétigkeit
jedoch kein Konsens der Teammitglieder beziiglich Entscheidungen
gefunden werden muss, und dadurch potentiell negative Effekte der
Diversitit begrenzt werden.

Input Prozess Output
eseeccccee wechselnd -coooooooo:
:| Team- | e Personlichkeit |3
5| mut- o Bildung/Berufs- || Teamprozesse Effektivitit
¢| glieder hintergrund . .
: e Regionales :| o Interaktion e Produktivitit
;| Team- Wissen :| ® Beziehungen ”| o Lemeffekte
:| leitung | o Sprache |  Integration e Arbeitszu-
: e Kultur E 'y friedenheit
. . A
:| Aufgaben und Arbeitsmittel .
E Arbeitsbedingungen :

Abbildung: Dynamisches Input-Process-Output-Modell11

McGrath’ Input-Prozess-Output-Modell der Teameffektivitét stellte
sich als niitzlich fiir die Beschreibung der Funktionsweise des analy-
sierten Teams heraus, jedoch mit der Einschrinkung, dass die Input-
faktoren stédndig wechseln und diese den Output nicht nur vermittelt
durch den Teamprozess, sondern auch direkt beeinflussen (siehe
Abbildung). Die Studie hat gezeigt, dass das Fiinf-Phasen-Modell
von Tuckman und Jenson (1977) nicht dafiir geeignet ist, die Ent-
wicklung fluider Teams, die unter sehr dynamischen Bedingungen
arbeiten, zu beschreiben. Die darin dargestellten Entwicklungsaufga-

"' Es werden nur in dieser Studie relevante Aspekte von Input, Teamprozessen und Output
dargestellt. Im Kontext anderer Teams kdnnen weitere Parameter eine Rolle spielen.
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ben — der Aufbau von Beziehungen, das Aushandeln von Konflikten,
die Herstellung von Kohésion und die effektive Zusammenarbeit
(Tuckman 1965: 396; Tuckman/Jensen 1977: 426) — sind auch fiir
fluide Teams relevant, miissen jedoch aufgrund des hiufigen Mit-
gliederwechsels simultan bewiltigt werden.

Die Fallstudie stellt eine erste Exploration des bisher kaum erforsch-
ten Einflusses von Diversitdt und Verdnderungen auf multikulturelle
Teams sowie deren Wechselwirkungen dar. Der qualitative auf teil-
strukturierten Interviews und teilnehmender Beobachtung basierende
Forschungsansatz stellte sich fiir die Analyse der subjektiven Per-
spektiven der Teammitglieder und -leitung sowie des Kontexts der
Teamarbeit als geeignet heraus. Die Dokumentenanalyse stellte eine
niitzliche Methode dar, um die Teamproduktivitdt zu untersuchen.
Um die Lernprozesse der Teammitglieder insbesondere im Hinblick
auf interkulturelles Lernen und deren Auswirkung auf die Team-
effektivitit genauer zu erforschen, miisste eine Langzeitstudie durch-
gefiihrt werden (Deardorff 2006: 257). Zur umfassenderen Unter-
suchung der Personlichkeit der Teammitglieder wiren zur Ergénzung
der Interview- und Beobachtungsdaten psychologische Tests not-
wendig. Eine Forschung iiber einen lingeren Zeitraum, der die Zeit
vor, wihrend und nach dem Wechsel von Teammitgliedern und
-leitung einschlieBt, wire sinnvoll, um einen Einblick in dessen
Auswirkungen auf die Teamprozesse zu erhalten, der iiber die Dar-
stellung der Mitglieder und beobachtbare Phinomene zu einem spe-
zifischen Zeitpunkt hinausgeht. Angesichts der fortlaufenden
Verdnderungen in Teams, die in dynamischen Umgebungen arbeiten,
konnen jedoch selbst Langsschnittstudien nur Ausschnitte der Team-
prozesse und -outputs erfassen.

Da die vorliegende Studie sich auf einen Einzelfall konzentrierte und
dadurch die Bandbreite an Vergleichsmdglichkeiten eingeschrénkt
war, sind zukiinftige Forschungen wiinschenswert, die multi-
kulturelle Teams und kulturelle homogene Teams einschlieBen, um
auf kulturelle Néhe bzw. Distanz basierende Unterschiede bzgl. des
Einflusses von Diversitit und Verdnderungen auf Teams aufzuzei-
gen. Die FEinbeziehung von Unternehmensmitgliedern auf unter-
schiedlichen Hierarchieebenen, wie Abteilungsleitern/innen und
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Managern/innen, konnte zusdtzliche wertvolle Informationen {iber
den organisationalen Kontext der Teamarbeit liefern. Interessant
wire auch, in einer grofler angelegten Studie zu untersuchen, unter
welchen Bedingungen vorteilhafte bzw. nachteilige Effekte von
Diversitit und Verdnderungen dominieren. Dabei kdnnten beispiels-
weise verschiedene Arten dieser Phinomene sowie die Art der Auf-
gabe und der Grad der Interdependenz der Mitglieder beriicksichtigt
werden.

Aus der Untersuchung konnen einige praktische Empfehlung fiir die
Gestaltung multikultureller Teamarbeit abgeleitet werden.'> Um
Kommunikationsprobleme und Missverstindnisse aufgrund sprachli-
cher Diversitét zu reduzieren, benotigen die Mitglieder multikulturel-
ler Teams eine gemeinsame Sprache, in der sie sich flieBend
verstindigen konnen. Von groBer Bedeutung ist auch, dass die
Teamleitung und Manager {liber gute Fremdsprachenkenntnisse,
soziolinguistische Kompetenz und regional- bzw. landerspezifisches
Wissen iiber die Zielmirkte verfiigen, um schnellere und angemesse-
nere Entscheidungen treffen zu konnen, Zeit fiir Ubersetzungen und
Erklarungen einzusparen und ein hoheres Vertrauen der Teammit-
glieder zu erwerben. Die Wertschitzung der (kulturellen) Diversitét
der Angestellten muss von den Fiithrungskriften gelebt werden, um
ein Klima zu schaffen, in dem die Teammitglieder maximal von
ihren unterschiedlichen Hintergriinden profitieren kénnen. Um Sy-
nergien zu fordern, sollten die Teammitglieder ermutigt werden, ihr
diverses Wissen und verschiedene Perspektiven auszutauschen, und
ihnen geniigend Zeit dafiir gegeben werden.

Um Mitarbeiter/innenfluktuation zu reduzieren, die die Teamprozes-
se und -effektivitit beeintrachtigt, ist es wichtig, angenehme Arbeits-
bedingungen zu schaffen, eine Organisationskultur des Vertrauens
und der Wertschitzung sowie Entwicklungs- und Karrieremoglich-
keiten zu etablieren, um die Zufriedenheit der Teammitglieder zu
erhohen. Negative Effekte des Wechsels von Teammitgliedern kon-

"2 Diese allgemeinen Empfehlungen miissen in der Praxis selbstverstindlich an den konkreten
Arbeitskontext eines Teams angepasst werden.
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nen vermindert werden, indem Unternchmen multikulturellen Teams
geniigend Zeit geben, Beziehungen und Vertrauen zwischen den
Mitgliedern aufzubauen, und diesen Prozess durch zusétzliche
Teambuilding-MaBnahmen unterstiitzen.
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