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»Alle Kraft, die wir fortgeben, kommt
erfabren und verwandelt wieder iiber

«

uns.

(Rainer Maria Rilke)

1. Einleitung und
Zielstellung

Wenn man Wissenschaftler _innen und
Praktiker_innen im Kontext interkul-
tureller Trainings danach fragt, worauf
hauptsichlich die von ihnen entwi-
ckelten und unterrichteten Lerngegen-
stinde, Vermittlungsmethoden und
Curricula griinden, dann erhélt man
hiufig zur Antwort, dass es oft selbst
erlebte kritische Interaktionssituationen
und Erfahrungen kultureller Differenz,
Verschiedenheit und Fremdheit sind,
die geeignete Begriindungskontexte
und -muster sowie Strategien fiir die
Entwicklung und Durchfithrung von
Trainings darstellen. Ein kurzer Blick
in die einschligige wissenschaftliche
Literatur zum Thema offenbart jedoch,
dass trotz einer groflen Vielfalt an
Grundbegriffen, Theorien und Kon-
zepten wie z. B. Kultur, Kompetenz,
Kommunikation, Differenz, Identitit
und Lernen ein Defizit hinsichtlich
des Begriffs Erfahrung besteht. Damit
bleiben wichtige Fragen offen, wie bei-
spielsweise: Was versteht man eigentlich
unter einer interkulturellen Erfahrung
und was macht eine Erfahrung zu einer
interkulturellen Erfahrung? Wie lernt
man aus interkulturellen Erfahrungen?
Wie wird man aufgrund interkultureller
Erfahrungen kompetenter? Obwohl der
Begriff der Erfahrung fir das Feld der
interkulturellen Kommunikation ganz
offensichtlich zentral ist, ist er weder in
einschligigen Lehr- und Handbiichern
noch in Sammelbands- oder Zeitschrif-
tenaufsitzen in systematischer Art und
Weise untersucht worden und einer
elaborierten Klarung zugefithrt worden.
Die folgenden Uberlegungen mochten
hierzu einen Beitrag leisten.

Mit dem Desiderat einer begrifflichen
Klarung unmittelbar verbunden ist

ein tieferliegendes, epistemologisches
und begriffstheoretisches Problem, das
weniger forschungsfeldspezifisch als
vielmehr allgemein auf den Prozess der

Ausdifferenzierung der neuzeitlichen
Sozial- und Kulturwissenschaften und
auf die damit verwobene Reduktion
von Erfahrungen im wissenschaftlichen
Erkenntnisbildungsprozess auf kiinst-
liche, experimentell wiederholbare
Beobachtungen zuriickzufithren ist.?
Mit Reinhard Koselleck (1991:122)
kann der Erfahrungsbegriff letztlich als
ein ,,funktionaler Aquivalenzbegriﬁ «
zum Hegelschen Geistbegriff angese-
hen werden, der insbesondere erst im
Kontext der Begriindung, Etablierung
und Ausdifferenzierung der neuzeitli-
chen Erfahrungswissenschaften in der
zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts an
Bedeutung gewonnen hat. Im Anschluss
an diese begriffshistorische These und
vor dem Hintergrund des aristote-
lischen Erfahrungsbegriffs konnen
Erfabrungen bzw. Erfabren konzeptio-
nell in der alltdglichen Erfahrungswelt
sprachkompetenter, reflektierender und
kommunizierender Individuen verortet
werden.

Erfahrungstheoretischen Forschungs-
ansitzen wurde in der interkulturellen
Forschung bislang nur wenig Auf-
merksamkeit geschenkt. Zu fragen ist,
welche Bedeutung Erfahrungen in der
interkulturellen Kommunikations-

und Trainingsforschung eigentlich
zukommt. Ziel dieses Aufsatzes ist es,
ausgehend von einer Verortung des
Erfahrungsbegriffs im Kontext der
Sozial- und Kulturwissenschaften das
Verhiltnis zwischen interkultureller
Trainingsforschung und Trainingspraxis
aus verschiedenen Perspektiven niher
zu bestimmen. Wie gezeigt wird, spielt
im hier interessierenden Forschungs-
und Praxisfeld interkultureller Trainings
insbesondere die Generierung von
implizitem und explizitem kulturellen
Erfahrungs- und Handlungswissen
sowie dessen Vermittlung und Transfor-
mation in eine breite Anwendungs- und
Berufspraxis eine besondere Rolle. Auf
diese Weise kann sich Wissenschaft als
ein kommunikativer Erfahrungs- und
Erkenntnisbildungsprozess verstehen
und ihrer sowohl systemerhaltenden

als auch systemerweiternden Funktion
gerecht werden — und letztlich auch
eine Briicke zur Praxiswelt schlagen.
Diese Briicke zwischen Trainingsfor-



schung und Trainingspraxis soll durch
ein dreifaches Beziehungsverhilenis
niher bestimmt werden:? Erfahrungen
konnen erstens als theoretischer Gegen-
stand, zweitens als methodische Lerzn-
ressource und drittens als diskursive und
praktisch-konzeptionelle Komponente
fur das Design interkultureller Aus-,
Fort- und Weiterbildungsmaffnahmen
herangezogen werden, um im Wis-
senschaft-Praxis-Dialog zu vermitteln
und zu moderieren. Gleichzeitig wird
ein integratives Forschungsprogramm
vorgestellt, das eine theoretische,
methodische und forschungspraktische
Verankerung von Erfahrungen in der
interkulturellen Trainingsforschung
ermoglicht. Zunichst sollen daher der
Untersuchungsgegenstand Interkultu-
relles Training und vor diesem Hinter-
grund der Begrift Erfahrung vorgestellt
und expliziert werden, um sich darauf
aufbauend dem dreifachen Bezichungs-
verhiltnis zwischen interkultureller
Trainingsforschung und -praxis zu
nihern.

1.1. Grundlegende Konzepte

1.1.1. Interkulturelles Training

Der Terminus Interkulturelles Training
steht, wie die Abb. 1 zeigt, als ein Sam-
melbegriff tir eine Vielzahl und Vielfalt
von Aus-, Weiter- und Fortbildungsan-
geboten sowie allgemein fir Qualifizie-
rungsmafinahmen, die sich an Zielgrup-
pen wie u. a. Fach- und Fihrungskrifte
der Wirtschaft, Schiiler und Studieren-
de, Entwicklungshilfeleistende sowie
Fachpersonal der Gesundheitswirtschaft
richten kénnen und in verschiedenen
Anwendungs- und Praxisfeldern wie
z.B. Teamarbeit, Lehr-Lernkontext, Ver-
handlungen und Projektarbeit situiert
sein konnen (Leenen 2007:773). Die
vorgenannten Mafinahmen stellen Mog-
lichkeiten zum interkulturellen Lernen
dar und zielen auf den Erwerb und die
Forderung interkultureller Handlungs-
kompetenz, die fir eine gelingende
Kommunikation, bessere Bewiltigung
von kultureller Differenz und Fremd-
heit sowie einen produktiven Umgang
mit kulturellen Differenzsituationen

als notwendig erachtet werden (Leenen

2007:776).

Im Sinne der englischsprachigen
Grundbedeutung des Wortes Training
als ,the action of teaching a person a
particular skill or type of behaviour®
(Oxford English Dictionary 2010)
besitzen die hier betrachteten didakti-
schen Trainingsansitze sowohl einen
erfahrungs- und wissenserweiternden
als auch handlungsorientierten Fokus.

In der Forschungsliteratur werden
interkulturelle Trainings u. a. je nach
Anwendungskontext und theoretischem
Anspruch zwischen Sensibilisierungs-,
Orientierungs- und Kommunika-
tionstrainings, je nach Zielsetzung
zwischen affektiven (z. B. emotionale
Selbstkontrolle), kognitiven (z. B.
Wissen iiber fremde Kulturen) und
handlungsbasierten (z. B. Stressbewilti-
gung, kommunikative Verstindigung)
Interventionsmafinahmen, je nach /-
halt zwischen kulturtibergreifenden und
kulturspezifischen Wissensbestinden
und Fihigkeiten, je nach angewendetem
didaktischen Ansatz zwischen wissens-,
erlebnis-, kultur-, interaktions- und
verstehensorientierten Trainingstypen,
je nach Zeitpunkt der Mafinahme nach
Orientierungs-, Begleit- oder Reintegra-
tionstrainings sowie je nach Lehr-Lern-
Konzept zwischen instruktiven und
konstruktiven Lernformaten unterschie-
den (z. B. O’'Reilly / Arnold 2005, Ki-
nast 2003:183ff,, Leenen 2007:776fF.).
Alle vorgenannten Kriterien zur
Beschreibung interkultureller Qualifi-
zierungsmafinahmen liefern geeignete
Analysekriterien zur Klassifizierung und
Differenzierung diverser Trainingsfor-
mate (vgl. Abschnitt 2.3). Die wohl am
hiufigsten zitierte Differenzierung von
Trainingstypen stammt von William

B. Gudykunst, Ruth M. Guzley und
Mitchell R. Hammer (1996).

Unter (interkulturellen) Trainings
werden im Folgenden — wie in Abb. 1
dargestellt — in systematischer Weise
und in institutionellen Kontexten
durchgefiihrte, didaktisch entwickelte,
punktuelle und organisierte Lehr-Lern-
angebote von Fort- und Weiterbildung
verstanden. Trainings zielen wie andere
Formate der Aus-, Fort- und Weiter-
bildungsmafinahmen (vgl. Coaching,

Sprachkurse, Austauschprogramme etc.)



e bewusst

institutionell
gezielt / geplant
systematisch

gruppendynamische Lernprozesse
didaktisch (meist Seminarform)
basiert auf Lehr-Lern-Konzeption
* meist punktuelle Mafinahme

* Teil der Fort- und Weiterbildung

Kontinuum fiir Trainingsbegriff

weiter Trainingsbegriff

klare Abgrenzung

* interkulturelles Coaching
(personen-/gruppenbezogen,
begleitend)

* (Fach-) Sprachkurse

* Anti-Diskriminierungsansitze

* Diversity-Ansitze

* Vielfalt an Formaten

* Mediation als [osungsorientierte
Konfliktbearbeitung

* Austausch- und Begegnungs-
programme

¢ interkulturelles Lernen im
schulischen Kontext

¢ Studierendenaustausch
(ausbildungsbezogener Kontext)

* sach-/ fachbezogene Trainings
(z.B. Verkaufstraining)

Abb. 1:

auf die Erfahrungsbildung in formellen
Lernkontexten, sind aber stets auch
verwoben mit informellem Lernen.

1.1.2. Erfahrungin
interkulturellen Trainings

In der von Gudykunst, Guzley und
Hammer (1996) eingefithrten zweidi-
mensionalen Typologie interkultureller
Trainings wird zwar eine explizite
Unterscheidung zwischen didaktischen
und erfahrungsorientierten sowie kul-
turallgemeinen und kulturspezifischen
Trainingsdesigns getroffen. Unbe-
stimmt bleibt jedoch einerseits, wie

in erfahrungsbasierten Trainings von
Erfahrungen mittels ,,strukturelle|[r]
Aktivitit[en]“ (Gudykunst / Guzley /
Hammer 1996:65, tibers. MA) gelernt
werden soll. Andererseits werden nach
dieser Klassifikation Lernerfahrungen
in Verbindung mit neuem kulturellen
Wissen sowie damit verbundenen Dif-
ferenz- und Fremdheitserfahrungen auf
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formelle Lernprozesse

!

informelles Lernen

* beildufig, unbewusst
* unmittelbar, nicht organisiert
* selbstbestimmet und ganzheitlich

in ,,strukturierten Aktivititen“ (Gudy-
kunst / Guzley / Hammer 1996:65) wie
z. B. Simulationen und Rollenspiele und
im Klassenraum kiinstlich hergestellte
Situationen reduziert. Die von den
Trainer_innen induzierten kognitiven,
emotionalen und behavioralen Reaktio-
nen auf die erlebten Kulturkontrastsitu-
ationen werden in einer anschliefenden
Reflexionsphase ausgewertet und the-
matisch vertieft (Gudykunst / Guz-
ley/ Hammer 1996:65,66). In diesem
Reflexionsprozess kommen sowohl dem
Erfahrungs- und Handlungswissen der
Trainer_innen zur Initiation, Steuerung
und Sicherung von formellen und infor-
mellen Prozessen des Erfahrungslernens
als auch erfahrungsorientierten Lehr-
Lern-Konzepten stets eine besondere
Bedeutung zu.

Nichtsdestotrotz besteht nach wie vor
ein Mangel hinsichtlich einer ,,theoreti-
schen Begriindungsbasis“ (Mittelstrafl
1974:63) und empirisch-methodisch
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Abgrenzung des interkulturellen Trainingsbegriffs von anderen Konzepten (cigene Darstellung).



gestiitzten Fundierung interkultureller
Trainings. Wie auch im Kontext der
Ausdifferenzierung der Sozial- und
Kulturwissenschaften seit der zweiten
Hilfte des 19. Jahrhunderts, ist dieses
slack of theory [and empiricism; MA]
was immerhin noch von Dan Landis,
Janet Bennett und Milton Bennett

in der dritten Auflage einschienenen
Handbook of Intercultural Trainings
(2004: XTII) angemerke wird, letztlich
auf einen ungeklarten Erfahrungsbegriff
zuriickzufiihren.

«
>

Fur die weitere Entwicklung und
Ausdifferenzierung der interkulturellen
Trainingsforschung scheint der mitt-
lerweile etwas in Vergessenheit gera-
tene aristotelische (im Gegensatz zum
instrumentell-technischen galileischen)
Erfahrungsbegriff hierbei eine besonde-
re Rolle zu spielen. Im Erfahrungskon-
zept von Aristoteles basieren empiri-
sche Theorien bzw. wissenschaftliche
Erkenntnisse noch auf lebensweltlichem
Erfahrungs- und Handlungswissen.
Aufgrund von Unterscheidungen in

der alltaglichen Erfahrungswelt ist der
denkende, fithlende und handelnde
Mensch tiberhaupt erst in der Lage,
theoretische Erkenntnisse zu generieren.
Von Erfahrung wird bei Aristoteles stets
als einem ,,Wissen um das Besondere®
(Metaphysik I 981a:154F, zit. n. Aristo-
teles 1960:1£.) gesprochen: Es geniigen
sozusagen bestimmte typische Einzel-
fille, um cin (Erfahrungs-)Wissen zu
generieren, das auf begriindeten Aquiva-
lenz- und Differenzaspekten beruht. Im
Unterschied zu (erfahrungsgesittigtem)
theoretisch-wissenschaftlichem Wis-
sen dient das alltagsweltliche Erfah-
rungswissen ,,sowohl als Basis als auch
Begriindungsmittel einer theoretischen
Praxis, der Praxis empirischer Wissen-
schaften (Mittelstraf8 1974:65). Erfah-
rung fungiert damit als vor-theoretische
Lebenspraxis und bildet den Rahmen
fir empirisch fundierte Theorien.

Fiur die Forschung und Praxis von
interkulturellen Trainings ldsst sich
daraus schlussfolgern: Erfahrungs-
und Erkenntnisbildungsprozesse im
Rahmen interkultureller Trainings
konnen sich aus gutem Grund auf
ein in verschiedenen interkulturellen

Berufs- und Praxisfeldern gesammeltes
lebensweltliches Erfahrungswissen be-
rufen. Auf Basis dieses Erfahrungs- und
Handlungswissens kénnen wiederum
empirisch-fundierte Theorien iiber
bekannte und unbekannte, implizite
und explizite kulturelle Wissensbe-
stinde generiert werden, welche auf

in konkreten Situationen handelnde
Personen angewendet werden konnen.
Selbst erlebte und beobachtete kulturel-
le Erfahrungen bieten damit erginzende
und erweiternde Reflexionen, Begriin-
dungskontexte und Strategien fir das
Handeln in interkulturellen Interak-
tions- und Kommunikationssituationen,
die tiber die experimentell hergestellten
Erfahrungssituationen sog. ,struk-
turierter Aktivititen“ (Gudykunst/
Guzley / Hammer 1996:65) wie z. B.
Simulationen, Rollenspiele u. 4. hin-
auszugehen vermaogen. Auf diese Weise
koénnen die in verschiedenen Berufs-
und Handlungsfeldern gemachten und
anschliefend reflektierten kulturellen
Erfahrungen nicht nur zum Inhalt inter-
kultureller Trainings ,sondern auch zum
Forschungsgegenstand interkultureller
Kommunikationsforschung gemacht
werden. Dieses Verhiltnis zwischen
Trainingspraxis und Trainingsforschung
gilt es im Folgenden weiter zu differen-
zieren.

1.2. Allgemeine Beziehungen
zwischen Wissenschaft und
Praxis

Im Sinne des vorgenannten vermitteln-
den Erfahrungskonzeptes soll schlief3-
lich eine Briicke zwischen der Wissen-
schafts- und Trainingspraxis geschlagen
werden. Zwischen wissenschaftlichen
Erfahrungen und lebensweltlichen
Erfahrung konnen einige Parallelen
gezogen werden: Beide beruhen auf Be-
obachtungen, Beschreibungen und Deu-
tungen von und in der sozialen Welt
und beide erméglichen Klassifikationen
bzw. Differenzierungen. Im Gegen-

satz zu alltagsweltlichen Erfahrungen,
die auf das konkrete soziale Handeln
ausgerichtet sind, ist die empirisch-
wissenschaftliche Theorieproduktion
cher durch eine regelgeleitete Suche
nach verallgemeinerbaren, akzeptanz-



fihigen und giiltigen Erkldrungen fiir
Ereignisse, typische Erfahrungsweisen
und Handlungszusammenhinge in

der sozialen Welt sowie die Prizision,
Differenzierung und Verfeinerung von
Begriffen, Konzepten und Zusammen-
hingen ausgerichtet. Erfahrungs- und
Handlungswissen stellt demnach eine
zentrale Ressource fur die Entwicklung
von Wissen(schafts)transferprojek-

ten dar. Hierzu kénnen verschiedene
systemtheoretische und handlungstheo-
retische Ansitze unterstiitzend wirken.
Zu einem Wissenstransfer kommt es
immer dann, wenn zwischen Theorie
und Praxis, zwischen Wissensprodukti-
on und Wissensanwendung vermittelt

wird (Sommerfeld 2006).

Ziel eines Wissenschaft-Praxis-Dialogs
im Kontext einer Anwendungs- bzw.
»Begleitforschung (Kromrey 1988)
sollte also sein, Wissensproduktion
und Wissensverwendung miteinander
so zu verschrinken und trotz ihrer
teilweise divergierenden Methodik in
einen kooperativen Zusammenhang
zu uberfiihren, so dass wechselseitige
Vermittlungen und ein gewinnbrin-
gender Austausch erméglicht werden.
Wissenschaftliche Erkenntnisse konnen
so zu einer Verinderung der sozialen
Handlungspraxis fithren, ebenso wie
die Analysen und Differenzierungen
lebensweltlicher Praxis in verschiedenen
Handlungssystemen zu einer Verinde-
rung von empirisch-wissenschaftlichen
Theorien beitragen konnen. Das
Gelingen einer Kooperation zwischen
den Systemen Wissenschaft und Praxis
hingt letztlich aber von der Abstim-
mung der Handlungsbediirfnisse und
Handlungspotentiale der beteiligten
Individuen in beiden Handlungssyste-
men ab.

Fiir den hier interessierenden Zusam-
menhang gesprochen beeinflusst ein
Wissen iiber die Wirksamkeit von
interkulturellen Qualifizierungsmafi-
nahmen nicht nur die professionelle
Arbeit der Trainer_innen, sondern es
werden auch neue Erwartungsriume
und Erfahrungshorizonte einer krea-
tiven, produktiven und handlungslei-
tenden Trainingspraxis eroffnet, z. B.
durch Anregung zur Entwicklung und

Gestaltung neuer Trainingskonzep-
tionen und/oder Verinderungen der
Lehr-Lernkonzepte. Demgegentiber
koénnen auch Erkenntnisse iiber die
Qualitit und Professionalitit (Kolbl
2007) der Trainingspraxis zu einer
Verfeinerung der methodisch gestiitzten
und empirisch gesittigten Bedarfsent-
wicklung, Konzeption und Evaluation
interkultureller Trainings beitragen.

Da auch das alltigliche Handeln von
Individuen nach (subjektiven) Theorien
bzw. Handlungsroutinen erfolgt, lassen
praktische Erfahrungen in Form von
Alltagstheorien auch Riickschliisse auf
die theoretische Kompetenzentwick-
lung der Akteure zu. Ein Beispiel fir
einen solchen Vermittlungsansatz liefert
z. B. die Methodik der Moderation

in Form einer Vermittlungsarbeit im
Wissenschaftler-Praktiker-Dialog (vgl.
Abschnitt 2.3).

2. Drei erfahrungs-
theoretische Verhiltnis-
bestimmungen zwischen
interkultureller Trainings-
forschung und Trainings-
praxis

Eine erfahrungstheoretische Konzep-
tion einer interkulturellen Trainings-
forschung, die sich als kommunikativer
Erfahrungs- und Erkenntnisbildungs-
prozess versteht, kann auf drei unmit-
telbar ineinandergreifenden Ebenen
zwischen Trainingsforschung und
Praxiswelt vermitteln:

» auf einer theoretischen Ebene:

Erfahrung(en) als Gegenstand;

» aufeiner methodischen Ebene:
Erfahrung(en) als Lernressource;

« aufeiner praktisch-konzeptionellen
Ebene: Erfahrung(en) als Kompo-
nente.

Diese drei im Folgenden niher darzu-
stellenden Verhiltnisebenen werden
jeweils anhand einer Identifikation,
Begriindung und Kritik des angenom-
menen Zusammenhangs vorgestellt.



2.1. Erfahrung(en) als
Gegenstand interkultureller
Trainingsforschung

Erfahrungen waren bisher kein expli-
ziter Gegenstand der interkulturellen
Trainingsforschung. Trotz einer sich
kontinuierlich weiterentwickelnden
und ausdifferenzierenden Trainingspra-
xis kann grundsitzlich immer noch ein
Bedarf an erfahrungstheoretisch und
empirisch fundierten interkulturellen
Trainings reklamiert werden. Dieser
bereits in der zweiten Auflage des re-
nommierten Handbook of Intercultural
Training von Dan Landis und Rabi S.
Bhagat (1996:XIII) erkannte Mangel
gepaart mit einem Misstrauen gegen-
iiber der Wirksamkeit und Effizienz
interkultureller Qualifizierungsmafi-
nahmen ist auch heute, 20 Jahre spiter,
noch evident. So fehlt bspw. nach
Einschitzung von Mendenhall und
Kollegen vor dem Hintergrund der we-
nigen verfugbaren Effektivititsstudien,
die positive Lerneftekte hinsichtlich der
Aspekte Teilnehmerzufriedenheit und
Wissenszuwachs nachweisen, immer
noch ein Nachweis, wie und warum
interkulturelle Trainingsmafinahmen
wirken und vor allem wie durch gezielte
Interventionen und Lernimpulse das
Erfahrungs- und Handlungswissen der
Teilnehmenden verindert werden kann

(Mendenhall et al. 2004:139).

Interkulturelle Erfahrungen sind bislang
nur implizit Gegenstand der interkultu-
rellen Trainingsforschung gewesen, u. a.
im Kontext erfahrungsgestiitzter Trai-
nings.* In diesen Mafinahmen stehen
eine aktive und emotionale Beteiligung
der Trainees, Simulation realititsnaher
interkultureller Interaktionssituationen,
erfahrungsnahes Erleben interkulturel-
ler Begegnungen sowie Kontakte mit
kultureller Fremdheit im Vordergrund
(Kova¢ova 2010:137). Ein zentrales
Element bildet in experimentellen
Lernsettings die Reflexion der wihrend
der Ubungen gemachten Erfahrungen
kultureller Differenz. Experimentel-

le Lernsettings gelten gemeinhin als
effektiver als eine informationsorientier-
te Wissensvermittlung, was allerdings
nicht einheitlich belegt werden kann
(Pruegger / Rogers 1994:370).

Nach J. Kline Harrison (1992:954) er-
weist sich eine Methodenkombination
aus kognitiven (z. B. Cultural Assimi-
lator) und erfahrungsorientierten Trai-
ningsansitzen (z. B. Ubungcn, Simula-
tionen, Rollenspiele, Felderfahrungen
etc.) in aller Regel als vorteilhafter und
nachhaltiger, da in interaktiven Ubun-
gen meist kulturelles Handlungs- und
Reflexionswissen thematisiert werden
kann. Zu den wichtigsten Effekten von
erfahrungsgestiitzten Trainingsmetho-
den zihlen u. a. die gesteigerte Fihig-
keit zur Selbst- und Fremdbewertung
(Earley 1987), eine hohere Sensibilitit
fiir kulturelle Unterschiede sowie die
Zufriedenheit mit, erkannte Niitzlich-
keit von und Motivation zur Interaktion
mit Angehorigen fremder Kulturen
(Gannon / Poon 1997:441f.): Bisherige
Konzeptionen erfahrungsgestiitzter
interkultureller Trainings tragen jedoch
nicht signifikant zu einer Steigerung der
subjektiv wahrgenommenen ,inter-
kulturellen Kompetenz® gegeniiber
mituntersuchten Kontrollgruppen

bei (Gannon / Poon 1997:440). Eine
gesteigerte Sensibilitit und ein héherer
Bewusstheitsgrad fiir kulturelle Unter-
schiede lassen — so jedenfalls Dharm
P.S. Bhawuk (1998:638) — auf (inner-
halb und auflerhalb des Lehrraumes)
stattgefundene interkulturelle Lern- und
Reflexionsprozesse schlielen. Auf Basis
dieser kurzen Analyse von einschligigen
Studien, die sich mit erfahrungsorien-
tierten Trainingsmethoden und deren
Wirksamkeit beschaftigen, lassen sich
erste Schlussfolgerungen zichen: Zwar
wurden Erfahrungen, die durch und in
interkulturellen Qualifizierungsmaf3-
nahmen vermittelt werden, mehrfach
thematisiert, aber sie sind bislang nicht
zu einem zentralen Forschungsgegen-
stand gemacht worden. Der verstirkte
Einsatz von z. B. theoretischen und/
oder empirisch fundierten Curricula
wiirde die Konzeption und Evaluati-

on von Qualifizierungsmafinahmen
darin bereichern, besser abschitzen

und vorhersagen zu konnen, inwieweit
die eingesetzten Inhalte, rhetorischen
Strategien und anvisierten Methoden
tatsichlich ihre Wirkung entfalten
konnen. Dieses Forschungsdefizit gilt
es in zukiinftigen Bedarfsermittlungs-,



Konzeptions- und Evaluationsstudien
zu beseitigen, indem sowohl das Erfah-
rungswissen der Trainer_innen als auch
stirker die berufsfeldbezogenen Erfah-
rungen der Trainingsteilnehmer_innen
als eine Lernressource beriicksichtigt
werden.

2.2. Erfahrung(en) als Lern-
ressource in interkulturellen
Trainings

Erfahrungen stellen nicht nur wesentli-
che Konstitutionsbedingungen fiir die
Begriindung von interkulturellen Lern-
prozessen dar, sondern dienen wieder-
um auch als Ressourcen zur Entwick-
lung interkultureller Kompetenz. Eine
interkulturelle Erfahrungssituation, die
als ,,ungewohnt, irritierend und unver-
stindlich erlebt” (Thomas 2003:137)
wird, gilt als unumgehbare Ausgangsbe-
dingung und unmittelbarer Bestandteil
des interkulturellen Lernprozesses zur
Entwicklung interkultureller Kompe-
tenz. Es wird angenommen, dass dabei
stattfindende Lernprozesse zu einer
Verinderung personaler Dispositionen
fithren kénnen, wie z. B. zur Gewin-
nung neuer Einsichten, Verinderungen
von Werthaltungen sowie Aneignung
und Reflexion fremdkultureller Denk-
und Handlungsweisen vor dem Hin-
tergrund des ,,Eigenen® (Weidemann
2007:494). Wahrend im alltiglichen
Sprachgebrauch Lernen vorwiegend
den Erwerb von Wissen bezeichnet,
wird in der psychologischen und
padagogischen Literatur Lernen auch
als ein durch Erfahrungen begriindeter
Erkenntnisbildungsprozess verstanden,
»der zu relativ stabilen Veranderungen
im Verhalten oder im Verhaltenspoten-
tial fithrt und auf Erfahrungen aufbaut.
Lernen ist nicht direkt zu beobachten.
Es muf§ aus den Veranderungen des
beobachtbaren Verhaltens erschlossen
werden” (Zimbardo 1992:227). Als
Erfahrung versteht Philip G. Zimbardo
alles, ,was uns im Laufe unseres Lebens
widerfihre. Ublicherweise geht es dabei
also um Interaktionen mit der Umwelt.
Erfahrung umfaft die Aufnahme von
Informationen (und deren Auswirkun-
gen und Umsetzung) und die Auflerung
von Reaktionen, die die Umwelt be-

einflussen, wie etwa beim Erlernen des
Autofahrens“ (Zimbardo 1992:228).
Interkulturelles Lernen erfolgt darauf
aufbauend anhand und in konkreten in-
terkulturellen Erfahrungen in sog. ,kul-
turellen Uberschneidungssituationen*
(Thomas 2003:140), in denen kulturelle
Differenzen und deren Auswirkungen
einerseits wahrgenommen und ande-
rerseits ein produktiver Umgang mit
diesen erlernt werden muss.

Es lisst sich zunichst feststellen, dass
Erfahrungen wesentliche Konstituti-
onsbedingungen fiir die Begriindung
von interkulturellen Lernprozessen
darstellen. Allerdings ist die Verwen-
dung des Lernbegriffs im Rahmen
interkultureller Trainings weitgehend
eklektisch und es wird nur vereinzelt auf
erfahrungstheoretische Lerntheorien Be-
zug genommen (eine Ausnahme bildet
z. B. Kammhuber 2000). Gleiches gilt
auch fiir die ,,Beschreibung informellen
interkulturellen Lernens im Ausland:
Hier scheint schon die Erfahrungssitu-
ation ,Ausland’ das Finsetzen interkul-
turellen Lernens zu verbiirgen, so dass
auf nihere Begriffsbestimmungen hiufig
ganz verzichtet wird. Entsprechend
sind auch Voraussetzungen, moderie-
rende Faktoren oder Lernstrategien
nicht prizise erfassbar” (Weidemann
2007:494). Eine genauere Bestimmung
des Zusammenhangs, wie und warum
Lernende Erfahrungen in formellen
Lernprozessen und auch in informellen
Lernsituationen mit stirker alltags-
praktischer Relevanz machen, sollte
vor allem durch eine Riickbesinnung
auf die lerntheoretischen Grundlagen
geschehen. Erfahrungen kénnen dabei
in dreifacher Hinsicht als eine Lernres-
source in der interkulturellen Trainings-
und auch Kommunikationsforschung
integriert werden:

1. Lernen durch Erfahrung in erfah-
rungsbasierten Lerntheorien,

2. Lernen als Erfahrung in subjekt-
wissenschaftlichen und phinome-
nologischen Lerntheorien sowie

3. daraus ableitbare Anforderungen
und Bedingungen an Trainer_in-
nen und Trainees im Rahmen der
Erfahrungsvermittlung.



Eine Suche nach lerntheoretischen
Grundlagen zur Erklarung der Genese
interkultureller Erfahrungen und die
Begriindung darauf aufbauender didak-
tischer Interventionen zur Férderung
interkultureller Kompetenz steht dabei
an erster Stelle. Im Folgenden sollen
nun die drei genannten Perspektiven
dargestellt werden.

(1) Der Zusammenhang Lernen durch
Erfabrung wurde bisher vor allem im
Rahmen psychologischer und pada-
gogischer Lerntheorien thematisiert.
Erfahrungsbasiertes Lernen bezeichnet
in diesem Zusammenhang ein lerner-
zentriertes Lernmodell, in dem eine
authentische Erfahrungin einer reellen
Lernsituation Lernprozesse anstofien
kann. Lernen wird in einer praktischen
Auseinandersetzung mit dem Lernge-
genstand maéglich. Erfahrungsbasiertes
Lernen stellt nach Stefan Kammbhuber
(2000) cine spezifische Form des situier-
ten Lernens dar, wobei durch die Veran-
kerung des konkreten Lerngegenstands
im sozialen Kontext des Lernenden
individuelles Lernen erst erméglicht
wird. David Kolb (1984:41) beschreibt
erfahrungsbasiertes Lernen als eine
zyklisch und kontinuierlich verlaufende
Transformation von gemachten kon-
kreten (lebensweltlichen) Erfahrungen
durch reflektierende Beobachtungen
und Abstraktionen und eine Verinde-
rung reflexiver Wissensstrukturen des
Lernenden, die diesem eine Erweiterung
des personlichen Handlungspotentials
aufgrund des neu erworbenen Wissens
erméglicht. Diese Theorie des Erfah-
rungslernens erfillt damit das methodi-
sche Postulat einer auf lebensweltlichen
Erfahrungen gritndenden empirischen
Theoriebildung: Basierend auf pragma-
tistischen, entwicklungs- und kogniti-
onspsychologischen Theorieansitzen
(z. B. John Dewey, Kurt Lewin und
Jean Piaget, vgl. Staemmler 2006:46f.)
verkniipft David Kolb in seinem
erfahrungsbasierten Lernzyklus die in
sozialen oder professionellen Hand-
lungskontexten gemachten praktischen
Erfahrungen mittels kognitiver Verar-
beitungsprozesse der Beobachtung, der
Reflexion und der Generalisierung. Die
Wissensverarbeitung findet nach Kolb
in Form der Erklarung der Genese, der

Verinderung und der Entwicklung von
Alltagstheorien statt. Trotz aller Kritik,
die dieses Theoriemodell erfahren hat,
z. B. wegen fehlender Beriicksichtigung
von Erfahrungen kultureller Differenz
und organisationaler Kontexte (u. a.
Teilnehmermotivation, Erwartungen
des Auftraggebers) sowie aufgrund
mangelnder Explikation der Mecha-
nismen des Reflexionsprozesses und
seiner empirischen Evidenz (z. B.
Woller 2009:291t.), lassen sich folgende
Besonderheiten und Vorziige erkennen:
Durch die zyklische Anordnung der ein-
zelnen Lernphasen wird ein fortlaufen-
der, mehr oder weniger ergebnisoffener,
hierarchiefreier Lernprozess entworfen,
der mit einer Erfahrung und kogniti-
ven Verarbeitung durch Beobachtung,
Reflexion und Abstraktion in eine
Adaption bisheriger oder eine Integrati-
on neuer Handlungs- und Wissensrou-
tinen miindet, die gleichsam im jewei-
ligen sozialen Kontext verankert sind
(ausfiihrlicher Staemmler 2006:48).
Erfahrungslernen wird damit als aktive
Wissenskonstruktion des Lernenden im
Austausch von soziokultureller Umwelt
und personlich-biographischer Situati-
on verstanden.

(2) In handlungstheoretisch motivierten
subjektwissenschaftlichen und phino-
menologischen Lerntheorien lasst sich
ein als Erfahrung begriffenes Lernhan-
deln reflektieren (z. B. Holzkamp 1993,
Meyer-Drawe 2008, zum Uberblick
Straub 2010). Durch eine Integration
und Erweiterung der ,, Theorie kreativen
Handelns“ (Joas 1996) um Lernhand-
lungen, die ,.in der Erfahrung situiert*
werden (Straub 2010:87), kann inter-
kulturelles Erfahrungslernen auch in di-
daktischen Interventionen als eine um-
fassende Lernressource genutzt werden.
Hierbei sei auf die bisher nur unzurei-
chend erschlossene Theorie des expan-
siven, explorativen und entdeckenden
Lernens von Klaus Holzkamp (1993)
hingewiesen, nach der Lernen als eine
absichtsvolle, intentionale menschliche
Handlungspraxis konzipiert ist und

auf eine ,,Erweiterung des Erlebnis- und
Handlungspotentials von Lernsubjekten”
und deren Autonomie und ,,Lebensqua-
litit* abzielt (Straub 2010:48). Diese

lerntheoretische Konzeption scheint fir



die Verwirklichung von in interkulturel-
len Trainings gesetzten Lernzielen, wie
z.B. der Forderung der interkulturellen
Kompetenzentwicklung, geeignet, weil
damit eine gezielte Fokussierung, Modi-
fikation und Transformation personaler
Grundstrukturen der Identitit von
artikulierenden, reflexiv-erfahrenden
Lernsubjekten erméglicht wird. Dabei
steht weniger die ,abstrakte Wissens-
Vermittlung’ als vielmehr die Generie-
rung praxis- und [berufs-]feldrelevanten
Struktur- und Handlungswissens*
(Leenen 2007:779) und eine Erwei-
terung der eigenen subjektiv erlebten
Grenzen im Mittelpunke. Interkulturelle
Lernerfahrungen sind damit jeder-

zeit an jene der ,,Selbsttranszendenz®
(Joas 2004) gekoppelt. Erfahrungen
von Selbsttranszendenz erméglichen
letztlich eine Erweiterung der ,,Strukeu-
ren des je eigenen Selbst, Erlebnis- und
Handlungspotentials“ (Straub 2010:53)
und eine Distanzierung des Lernenden
zum eigenen Selbst und der eigenen
Praxis. Zu lernen, wie man kulturel-

ler Differenz und Fremdheit in ,,als
kritisch erlebten” (‘Thomas 2003:146)
interkulturellen Kommunikationssitu-
ationen gewahr wird und anschliefiend
produktive Losungswege findet, kann
damit einerseits als ein ,,Uber-sich-Hi-
nauswachsen® (Thomas 2003:146) und
andererseits als ein kreatives Handeln
und Ausloten neuer Handlungsweisen
fiir selbsterlebte Lerndefizite charakteri-
siert werden.

(3) In einer in diesem Sinne verstande-
nen erfahrungstheoretisch fundierten
Lerntheorie werden bei der Vermittlung
von Erfahrungen in interkulturellen
Trainings sowohl an die Trainer_innen
als auch an die Trainees verschiedene
Anforderungen und Bedingungen
gekntipft: In aller Regel handelt es sich
bei den T7ainees um erfahrene Lernen-
de, die bereits iiber ein allgemeines und/
oder berufs- und titigkeitsbereichsspe-
zifisches Fach- und Handlungswissen
verfiigen, das gezielt durch eine Kon-
frontation mit kultureller Differenz
reflektiert werden kann, um den eigenen
Horizont fiir andere und fremde Wis-
sens-, Sinn- und Bedeutungssysteme zu
offnen. Wenn — wie hiufig gefordert —
in interkulturellen Lernsituationen die

subjektiven Lernvoraussetzungen, der
individuelle Wissens- und Deutungs-
horizont und die Lerneinstellungen

der Lernenden stirker beriicksichtigt
werden sollen, dann sind praxisfeld- und
erfahrungsnahe Wissenstransfers bzw.
Lernmethoden gefordert. Die Aufgabe
von interkulturell erfahrenen Trainer
innen besteht dann ,,primir in der Ge-
staltung anregender Lernumgebungen,
der Initialisierung und Moderation des
Lerngeschehens und der Lernberatung®
(Leenen 2007:779). Lernerfolge werden
unter diesen Lernbedingungen erreicht
durch eine

~Wissensgenerierung mit Moglichkeiten

des Erfabrungslernens: einerseits siber vom
Trainer antizipierbare, durch Ubungen und
Simulationen erzeugte sog. strukturierte
Erfabrungen, andererseits durch das von den
Teilnehmern in das Training eingebrachte
Praxiswissen, die in der Gruppe berufserfabre-
ner Lerner reflektiert und unter Einbeziehung
interkultureller Gesichtspunkre neu justiert
werden muss. (Leenen 2007:779)

In interkulturellen Trainings sollten da-
her nicht lediglich wissensvermittelnde
und -rezipierende Lernmethoden zum
Finsatz kommen, sondern auch solche,
die zu einer Aktivierung und Selbster-
fahrung bzw. einem Selbstlernen der
Trainees fithren, um damit das konkre-
te, dominenspezifische und organisati-
onstypische informelle Erfahrungs- und
Handlungswissen der Trainees zu erwei-
tern und zu verfeinern.

2.3. Erfahrung(en) als dis-
kursive und konzeptionelle
Komponente in Wissenschaft-
Trainingspraxis-Projekten

Nachdem nun Erfahrungen als For-
schungsgegenstand und Lernressource
bestimmt wurden, wenden wir uns
abschlieflend der dritten Verhiltnis-
bestimmung zu: Erfahrungen kénnen
auch als eine moderierende und konzep-
tionelle Komponente im Rahmen von
Wissenschaft-Trainingspraxis-Projekten
fungieren. Dabei sind zwei Fragen zu
klaren: einerseits wie Erfahrungen den
Diskurs im Wissenschaft-Praxis-Dialog
anleiten konnen und andererseits wie die
Erfahrungsvermittlungsarbeit praktisch
in Trainingskonzeptionen verwirklicht



werden kann. Eine Beantwortung dieser
Fragen steht nicht nur ganz im Zeichen
der vom Wissenschaftsrat im Rahmen
der Entwicklung neuer Studienstruktu-
ren, Studienginge und Studienabschliis-
se regelmifig empfohlenen Fokussie-
rung auf eine Forderung des Erwerbs
wissenschaftlicher Fach-, Analyse- und
Methoden- und systemischer Kompe-
tenzen sowie fachiibergreifender Schlis-
selkompetenzen, sondern erginzt auch
das in verschiedenen ,interkulturell
ausgerichteten Studiengingen (Weide-
mann / Weidemann / Straub 2007) ver-
ankerte Lernziel einer Verkniipfung von
Lehr- und Praxisforschung in diversen
Berufs- und Anwendungsfeldern.

(1) Wie konnen nun Erfahrungen den
Wissenschaft-Praxis-Dialog anleiten?
Eine Beantwortung dieser Frage liegt
im Charakeer der Vermittlungsarbeit
begriindet, der am besten in Anlehnung
an und Erweiterung des Forschungs-
ansatzes der dokumentarischen Eva-
luationsforschung von Ralf Bohnsack
(2006) verstanden werden kann. Der
Wissenschaft-Praxis-Dialog soll hier als
ein kontinuierlicher Interaktions- und
Kommunikationsprozess verstanden
werden, dessen Ziel es ist, alle Betei-
ligten an einer empirisch fundierten
Bedarfsplanung, theoriegeleiteten
Konzeption und methodisch gestiitzten
Evaluation gleichermaflen teilhaben

zu lassen. Eine derartige interaktive
Gesprichsplattform erméglicht schliefi-
lich eine Erfassung und Uberpriifung
individueller, organisationaler und
berufsteldspezifischer Sichtweisen der
beteiligten Akteure sowie eine projekt-
begleitende Bewertung der Gesprich-
sergebnisse. Eine als ganzheitlicher
Lernzyklus angelegte Gesprichsarbeit
spannt sich von der Themenwahl,
Ideenfindung und Bedarfsanalyse iiber
die Konzeption und Durchfiihrung bis
hin zur Optimierung der Mafinahmen
auf Basis einer begleitenden Evaluation
der Transfereftekte. Im Vordergrund
stehen dabei einerseits die Explikation
und Artikulation des handlungslei-
tenden impliziten Erfahrungswissens
der beteiligten Wissenschaftler_innen,
professionellen Trainer_innen, Trainees,
Auftraggeber und Studierenden in Form
ihrer je eigenen individuellen, person-

lich-biographischen Erlebnisse, Ziele
und Erwartungen. Andererseits sollen
auch die — aufgrund ihrer Zugehorigkeit
in bestimmten Organisationen, Berufs-
feldern, Milieus und Subkulturen —
gemeinsam geteilten Erfahrungen (z. B.
realisierbare Lernziele, einzusetzende
Lehrmethoden und zu erwartende Er-
gebnisse), die Bohnsack in Anlehnung
an Karl Mannheim als sog. ,konjunktive
Erfahrungsriume® (Bohnsack 2006)
bezeichnet, beachtet werden. Grundlage
fiir den vermittelnden Austausch zwi-
schen Forscher_innen und Praktiker
innen bildet ein ,empirisch fundierter
Zugang zur tiefer liegenden Semantik*
(Bohnsack 2006:152) des handlungslei-
tenden, impliziten Erfahrungswissens
aller Beteiligten und der handlungsprak-
tischen Herstellung von Kommunikati-
on. Der Gesprichscharakeer erfiillt nach
Bohnsack zwei wesentliche Funktionen:
Aufbauend auf Verfahren und Techni-
ken der qualitativen Sozialforschung wie
z. B. Beobachtung, Individualinterview
und Gruppendiskussion kann erstens
ein vom Forscher initiierter Kommuni-
kationsprozess in Gang gesetzt werden,
der im Hinblick auf interpretative
Auswertungsverfahren analysiert wird.
Mit Hilfe von Gesprichsanalysen kann
die (natiirliche) Kommunikation der

am Dialog beteiligten Akteure nach-
vollzogen werden. Zweitens spielt im
Rahmen der Vermittlungsarbeit die
Ingangsetzung, Aufrechterhaltung und
Entwicklung eines mit allen Beteiligten
gefithrten Diskurses eine ebenso wichti-
ge Rolle. Wissenschaft erfillt in diesem
»stetige[n] kommunikative[n] Aus-
handlungsprozess* eine ,,moderierende
Funktion® (Kardorff 2007:244). Die
von den beteiligten Wissenschaftler_in-
nen und Praktiker innen iibernommene
Aufgabe des Moderierens besteht darin,
die individuellen und kollektiven Kons-
truktionen hinsichtlich ihrer jeweiligen
Soziogenese zu rekonstruieren.

Das Ziel des kommunikativen Aus-
tauschs liegt nicht in der Herstellung
eines ,,Konsens®, sondern darin, ,ein
Verstindnis der Unterschiede zu entwi-
ckeln® (Bohnsack 2006:152). Es gilt da-
bei die ,,Standortgebundenheit® und die
jeweilige Perspektive aller am Kommu-
nikationsprozess Beteiligten zu betrach-



ten, ohne ein ,,Aneinandervorbeireden
zuzulassen (Bohnsack 2006:152). Dabei
kommt es also darauf an, die sozia-

le Herstellung von Differenzen und
Ahnlichkeiten bei der Umsetzung eines
gesetzten Ziels zu reflektieren. Der Ge-
sprachsprozess soll anhand der Methode
des kontinuierlichen ,,Zurtickfragens®
(Bohnsack 2006:153) angeleitet wer-
den. Die jeweils gefiihrten Gespriche,
die vermittelten Inhalte und die errun-
genen Ergebnisse dienen wiederum als
Ausgangspunket fur weitere Gespriche,
so dass Themen der ressourcenorien-
tierten Bedarfsplanung, Konzeption
und Evaluation von Trainingsmaf8nah-
men immer wieder aktualisiert werden
konnen und an die verinderliche Praxis
adaptiert und adjustiert werden konnen.
Auf diese Weise konnen die jeweiligen
Gesprichsrunden in immer tiefergrei-
fende Rekonstruktionen der sozialen
Praxis eindringen.®

An die Wissenschaftler _innen und die
Professionellen werden konkrete soziale
Rollenerwartungen gekniipft: Bedient
man sich der Begrifflichkeit von Niklas
Luhmann (1990:84ff.) kann zwischen
zwei Ebenen der Partizipation in der
Vermittlungsarbeit unterschieden wer-
den. Sowohl die Wissenschaftler innen
als auch die professionellen Akteure
sind in den Gesprichsrunden zunichst
einmal Beobachter innen erster Ord-
nung. Sie miissen unter cxplizit gesetz-
ten Zielen gemeinsam die Grundlagen
der Bedarfsplanung, Konzeption und
Evaluation von interkulturellen Qua-
lifikationsmafSnahmen erarbeiten und
diskutieren. Sie sind aber auch Beob-
achter_innen zweiter Ordnung, die in
der (wissenschaftlichen) Reflexion und
Interpretation individuell artikulierten
und in den Diskussionen aktualisierten
impliziten Erfahrungs- und Hand-
lungswissens a/ler Akteure besteht.

Die Durchfiithrung einer interpretativ-
gestiitzten Gesprichsanalyse entspricht
der Beobachtung zweiter Ordnung, weil
es sich dabei um eine Rekonstruktion
der handlungspraktischen Herstellung
der sozialen Konstruktionen der Akteu-
re handelt. Die am Gesprichsprozess
Beteiligten haben dementsprechend
eine doppelte Aufgabe zu erfillen, um
zwischen einer Nihe und Distanz zum

jeweiligen Thema zu moderieren: Sie
sind zugleich Gesprichsteilnehmer_in-
nen und Analytiker_innen (Mensching
2006:340). Dieses Moderationsarrange-
ment besitzt mehrere Vorteile: Erstens
entwickeln sich Gesprichsthemen in
einem zirkuliren Lernprozess. Im Rah-
men des gefithrten Gesprichs werden
Reflexionen tiber die Handlungspraxis
— also des ,,praktischen Wissens aus
nichster Nihe (Mensching 2006:340)
— angestellt, die gleichzeitig durch ent-
sprechende weitere Diskussionen und
Gesprichsrunden zu Verinderungen
der Problemwahrnehmung und sozialen
Praxis fithren. Zweitens kann unmittel-
bar die wissenschaftlich-systematische
Expertise mit der theoretischen Kom-
petenz und praktischen Urteilsbildung
in Verbindung mit dem Erfahrungs-,
Handlungs- und Orientierungswissen
aller beteiligten Akteure (der Erste-Per-
son-Perspektive) verkniipft werden, was
letztlich auch ein methodenpraktisches
Prinzip der qualitativen Sozialforschung
und Kulturanalyse darstellt. Das ist
tibrigens auch der Grund dafiir, dass ein
derart gestalteter Wissenschaft-Praxis-
Dialog als ein wissenschaftliches Projekt
verstanden werden kann (Bohnsack /
Nentwig-Gesemann 2010:47£.).

Daraus lassen sich verschiedene
praktische Anforderungen fur die
Vermittlungsarbeit ableiten: Sowohl
die Wissenschaftler _innen als auch

die Praktiker innen werden vor die
Aufgabe gestellt, Ankniipfungspunkte
zu einzelnen zu erarbeitenden Ge-
sprachsthemen zu finden, ohne zu
banalisieren, d. h. es diirfen weder die
wissenschaftlichen Anspriiche den
praktisch-konzeptionellen Anforderun-
gen untergeordnet werden, noch sollen
das Expertenwissen, die spezifischen
Ausbildungen, Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten und Berufserfahrungen der
professionellen Akteure im beforschten
Feld vernachlissigt werden (Mensching
2006:349). Die Vermittlungsarbeit
wird einerseits als Forschung und
andererseits als Lésungsverfahren von
konkreten Praxisproblemen betrieben.
Mithin handelt es sich dabei um eine
die Wissenschaft und Praxis wechsel-
seitig beeinflussende wissenschaftliche
Begleitforschung (Kromrey 1988).



Nach Mensching (2006:354) sollte die
Vermittlungsarbeit letztlich als ,Vertrau-
ensarbeit® betrachtet werden. Daher ist
es stets notwendig, offene und partner-
schaftliche Beziehungen aufzubauen
und zu pflegen. Die Vermittlungsarbeit
kann z. B. in dualen Veranstaltungen
wie Zielvereinbarungen mit Auftrag-
gebern, Runde-Tisch-Gesprichen zur
Besprechung von Konzeptionsfragen,
Ergebnispr’zisentationen sowie Inter-
pretationssitzungen und Kolloquien
durchgefiihrt werden, an denen alle
Akteure gleichermaflen beteiligt sind.
(2) Neben der nunmehr beantwortet-
en Frage, wie eine erfahrungsgeleitete
Gesprichsmethodik umgesetzt werden
kann, soll abschliefiend geklart werden,
wie sich diese in konkreten praktischen
Trainingskonzeptionen niederschligt.
Auf praktisch-konzeptioneller Ebene
lassen sich Praxisforschungs- und
Entwicklungsprojekte heranzichen,

in denen interkulturelle Erfahrungen
als Gegenstand, Lernressource und als
diskursive Komponente zur Vermittlung
zwischen interkultureller Trainingsfor-
schung und -praxis betrachtet wurden.
Im Folgenden werden vier vom Autor
begleitete Trainings- und Evaluati-
onsprojekt vorgestellt. Diese besitzen
exemplarischen Charakter, sind im Kon-
text des bereits theoretisch erorterten
Wissenschaft-Praxis-Dialogs entstanden
und lassen sich anhand verschiedener
Trainingskomponenten analysieren und

darstellen (vgl. ausfiihrlicher Tab. 1):

i) Im Rahmen des Projektes kulturcam-
pus wurde ein kulturallgemeines
Sensibilisierungstraining von
Studierenden fiir Studierende an
der TU Chemnitz entwickelt und
durchgefiihrt. Dieses zielt auf die so-
ziale Integration von auslindischen
Studierenden an der Universitit und
fordert sowohl die Selbstreflektions-,
Lern- und Bewertungskompetenz
der Trainees als auch gleichzeitig
die Methoden-, Moderations- und
Selbstmanagementkompetenz der
studentischen Trainer_innen (Ket-
telhoit 2011, Varkonyi 2010).

ii) Die zusammen mit Fachlehrer_in-
nen eines Chemnitzer Gymnasiums
konzipierte interkulturelle Projeke-

woche Culture Drumming diente
der Vermittlung nicht-kognitiver
Aspekte interkultureller Kompetenz.
Dabei wurden Mittelstufenschii-
ler_innen fir Differenzerfahrungen
in Form von Rollen-, Erlebnis- und
Bewegungsspielen am Lernort
Hochschule durch Interventionen
von Studierenden der TU Chemnitz
sensibilisiert und ein neuer Bewe-
gungslernansatz im Rahmen des
ficheriibergreifenden Unterrichts
erprobt (Kithn 2011).

iii) Im Rahmen der Evaluation eines
kulturspezifischen Trainings zur
Auslandsvorbereitung von Fach- und
Fihrungskriften der Wirtschaft
konnte festgestellt werden, dass
einerseits die Personlichkeit und der
Erfahrungsreichtum von Trainer_in-
nen, die Authentizitit der Lern-
situationen und andererseits eine
Kombination von Gruppenarbeit
und Feedbackgesprichen fiir den
Lernerfolg von besonderer Bedeu-
tung sind (Bethmann 2010).

iv) In einem weiteren Projeke stand
die Konzeption, Erprobung und
Implementierung einer Zumtzqualz'-
fikation zur Forderung der interkul-
turellen Kompetenz von Studieren-
den der Berufsakademie Sachsen im
Vordergrund. Nach erfolgreichem
Absolvieren der Zusatzqualifikation
wurden Studierende in die Lage
versetzt, kulturelle Unterschiede
im Wahrnehmen, Denken, Han-
deln und Urteilen bei sich selbst
und bei anderen zu erfassen, diese
Unterschiede vor dem Hintergrund
des eigen- und fremdkulturellen
Orientierungssystems zZu analysieren
und Kommunikationsprozesse in
beruflichen Situationen effektiv zu
gestalten. Im Rahmen des Projektes
wurde auch ein Train-the-Trainer-
Ansatz entwickelt (Arnold / Koch
2013, Arnold et al. 2014).

Im Rahmen der beschriebenen Projekte
waren unterschiedliche Beteiligten-
und Interessensgruppen (Stakeholder)
eingebunden: in der Durchfiithrung
Lehrer_innen, Dozierende und Stu-
dierende als Trainer_innen; wihrend



Praxisforschungsprojekte

kulturcampus
(2009-2011)

Forderung sozialer Integration
auslindischer Studierender durch
interkulturelle Trainings,

TU Chemnitz

Culture Drumming
(2010)

Konzeption und Durchfithrung
einer interkulturellen Projekt-
woche fiir Mittelstufenschiiler_in-
nen

Auslandsvorbereitung
(2009-2010)

Evaluation eines erfahrungsorien-
tierten Trainings zur Vorbereitung
eines Auslandsaufenthalts in den

USA

Zusatzqualifikation
(2012-2014)

Zusatzqualifikation zur Férderung
interkultureller Kompetenz von
Studierenden der Berufsakademie
Sachsen

Entwick-
lungs-
schritte

Trainings-

typ

Ziele

Zielgruppe

Trainer_
innen

Inhalte

Trainingskomponentne

Lehr-

methoden

Bedarfs-
planung

Reflexion
der Durch-
fithrung

Evaluation

Erfahrun-
gen der
Trainer_
innen und
Trainees

Beteiligte
im Dialog

Dialog

Themen des

Dialog

Wissenschaft — Praxis —

Tab. 1:

Empirische Bedarfsplanung, Kon-
zeption und Durchfiihrung

erfahrungsorientiert (vorwiegend

nicht-kognitiv), kulturallgemein

Sensibilisierung fiir kulturelle
Differenz, Fokus auf soziale Integ-

ration der Studierenden

Studierende an der TU Chemnitz
(auslind./dt.)

Studierende

Kultur- und Kommunikations-
konzepte, Fremdheitswahrneh-
mung, Stereotype, Kulturstan-

dards, Kulturdimensionen

Lehrvortrag, Rollenspiele, Simula-
tionen, Erlebnispidagogik, Grup-
penarbeit, kritische Interaktionssi-

tuationen, Reflexionsiibungen

interkulturell ausgerichtete
Studienangebote TU Chemnitz,

Auslandserfahrungen, Lernstile

Freiwilligkeit, Kontaktforderung,
Interesse an Kommunikation,
Erlebnisfaktor

prozessbegleitend

Trainer_innen: Tandem, Metho-
denkompetenz: Beobachtung,
Reflexion, Moderation

Trainees: Beobachten, Bewerten,
Handeln

Studierende, Dozierende,
Forscher_innen, Netzwerk inter-
kulturelle Lehrende

Expansives Lernen, Ansatz
Training von Studierenden fiir
Studierende, Projektmanagement,
Entwicklung eines Train-the-trai-
ner-Ansatzes, Hochschulkontext,
differente Lernstile, Trainingsspra-

che, Lernmotivation

Empirische Bedarfsplanung,
Konzeption, Durchfiihrung,

Evaluation

erfahrungsorientiert, nicht-
kognitiv, korperliche Aspekee,
kulturallgemein

Sensibilisierung fiir kulturelle/
korpertliche Differenz, erlebnisna-
he Aktivierung von Einzelkom-

petenzen

Mittelstufenschiiler/innen eines

Chemnitzer Gymnasiums

Studierende, Ethik-, Musik-, Geo-

grafie-, Sportlehrer_innen

kulturelle Vielfalt Asiens, Kultur-
standards, Landerkunde Japan,
sportmotorische Repertoires
(Trommeln/Tanz/Musizierpra-

xis), Bewegungsbcwusstsein

Lehrvortrag, Videoinput,
Gruppen-, Partner-, Einzelarbeit,
Rollen- und Bewegungsspicle,
Feedbackmethoden

Sichsischer Lehrplan, interkultu-
relle Sensibilisierung, facheriiber-

greifender Unterricht, Teamwork

ganzheitliches, musikalisches,
bewegungsbezogenes Lernen,
Lernmotivation, Selbstbewusst-

sein, Gruppendynamik

summarisch

Trainer_innen: Simultane
Lchrcrfortbildung, Drumming-
Aktivierung

Trainees: Kreativitit, soziale
Interaktion, Lernort Universitit,

Lernerlebnis

Gymnasiallehrer_innen, Schulso-
zialarbeiter_in, Forscher_innen,

Studierende, Schiiler_innen

ganzheitliches Erfahrungslernen,
Bewegungs- und Spielpidagogik,
Dialog Trainingsforschung und
Schulpraxis

Beispiele fiir Praxisforschungsprojekte im Wissenschaft-Praxis-Austausch.

Beobachtung der Durchfithrung,

Evaluation

erfahrungsorientiert, kulturspe-

zifisch

Optimierung der Zusammenar-
beit von Tochter- und Mutterge-
sellschaft (USA)

Fach- und Fithrungskrifte der
Wirtschaft in Sachsen

professionelle Trainer_innen

Kulturkonzept, Landeskunde und
Wertesystem, Fremdheitserfah-
rungen, (Wirtschafts-) Kommuni-

kation und Projektmanagement

Lehrvortrag, Simulationen, Grup-

penarbeit, Feedbacktechniken

Aufgabenbereiche, Funktionen,
Vorerfahrungen, Kontaktformen,

Fremdsprachen, Trainingsinhalte

Rolle, Personlichkeit der Traine-
rin, Authentizitit der Lernsituati-
onen, Modelllernen, Interaktivitit

und Dynamik unter Trainees

summarisch

Trainer_innen: Native Trainerin,
Handlungsempfechlungen
Trainees: Reflexion von Fremd-

heitserfahrungen

Interkulturelle Trainer_innen,
Studierende, Dozierende, Work-

shopteilnechmende

Trainerkompetenzen, soziale
Interaktion der Trainees unter-
cinander, Erfahrungsreflexion,
Kombination von formellem/
informellem, Instruktions-/ Kons-

truktionslernen

Bedarfsanalyse, Konzeption,
Durchfiihrung, Evaluation,

Implementierung

erfahrungsorientiert, kognitiv,
handlungsorientiert, linderkund-
lich

kulturell bedingte Unterschiede
im Erfassen, Unterschiede analy-
sieren und Kommunikation im

Beruf effektiv gestalten

Studierende der Berufsakademie

Sachsen

Freiberufliche Dozierende,
Professor_innen, Projektmitarbei-

ter_innen

Sensibilisierung fiir kulturelle
Unterschiede, Interkulturelles Ma-
nagement (z. B. multikulturelle
Teams, Auslandsentsendungen),
Linder-/Markt-informationen
China, Indien, Polen, Russland,
Tschechien, Tiirkei

Lehrvortrag, Fallstudien, Lehrvi-
deos, kritische Interaktionssituati-
onen, Simuliationen, Rollenspicle,

Blended Learning, Lernportfolio

Bedarfe der Praxispartner der
Staatlichen Studienakademie Brei-
tenbrunn, Teamwork, bereichs-
iibergreifende Kompetenzen,

Stereotype
Methodenvielfalt, didaktische

Reduktionen, eigenverantwort-
liches Lernen, Lehrerfahrungen

Dozierende

prozessbegleitend und summa-

risch

Trainer_innen: Sprache und Lin-
derkunde, Dos and Don’ts
Trainees: Selbst- und Fremderfah-

rung, Kulturstandards

Praxisunternehmen, Dozierende,
Studierende, Forscher_innen,

Evaluator_innen

Methodenentwicklung, prak-
tisches Linderwissen, Bedeu-
tung von Blended Learning,
Vorbereitung auf internationale
Berufstitigkeit, Wissensvermitt-
lung und Kompetenzsteigerung,
Entwicklung eines Train-the-

trainer-Ansatzes



der Bedarfsanalyse, Konzeption und
Evaluation ebenso auch Projekemitar-
beitende und Forschende von Hoch-
schulen oder der Berufsakademie; als
Trainees Schiiler_innen, Studierende
sowie Fach- und Fithrungskrifte. Zu
hiufigen Gesprichsthemen wihrend
aller Phasen der Entwicklung der vorge-
nannten Trainingsprogramme gehé’)rten
u. a. lerntheoretische und -methodische
Fragen (z. B. instruktives/konstruktives
Lernparadigma, expansives Lernen,
Bewegungs- und Spielpidagogik, Blen-
ded Learning, Anforderungen an in-/
formelle Lernprozesse wie z. B. Lernmo-
tivation und Qualitit der Interaktionen,
Trainings an verschiedenen Lernorten
(Schule, Universitit, Berufsakademien,
Wirtschaft) zur ausbildungsintegrierten
interkulturellen Wissensvermittlung
und Kompetenzsteigerung sowie zur
Vorbereitung auf die Berufspraxis, die
Entwicklung von Train-the-trainer-An-
sitzen und die Reflexion der Trainer_in-
nenerfahrungen.

3. Zusammenfassung und

Schlussfolgerungen

In diesem Aufsatz wurde — ausgehend
von der Verortung eines lebensweltli-
chen Erfahrungsbegriffs im Kontext
interkultureller Kommunikations- und
Trainingsforschung — versucht, das
Verhiltnis zwischen Wissenschaft und
Praxis aus drei Perspektiven niher zu be-
stimmen: Erfahrung(en) sind erszens als
theoretischer Gegenstand, zweitens als
methodische Lernressource und drittens
als diskursive und praktisch-konzepti-
onelle Komponente fiir interkulturelle
Aus-, Fort- und Weiterbildungsmafi-
nahmen zu betrachten, um im Wissen-
schaft-Praxis-Dialog genutzt zu werden.
Diese dreifache Verhaltnisbestimmung
und die Relevanz von Erfahrungen
erscheinen gerade vor dem Hintergrund
einer Weiterentwicklung und empiri-
schen, theoretischen und methodischen
Fundierung interkultureller Trainings-
forschung dringend vonnéten. Durch
eine sowohl forschungsorientierte als
auch praxisnahe Ausrichtung lassen

sich damit nicht nur verschiedene neue
Lehr- und Forschungsthemen generie-
ren, sondern auch der Wissenschaft-

Praxis-Dialog mit und in verschiedenen
Berufs- und Praxisfeldern interkultu-
reller Kommunikation fordern, was
nicht allein ein Gebot einer praxisna-
hen Ausbildung von Schiiler_innen,
Studierenden und Doktorand_innen
an Hochschulen, Universititen und an-
deren Bildungseinrichtungen darstelle,
sondern auch die akademische Wissens-
produktion um neue, innovative und
kreative Potentiale erweitert.
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Endnoten

1. Carlos Kolbl danke ich fiir die kriti-
sche Durchsicht des Textes und hilfreiche

Hinweise.

2. Die Entwicklung des Erfahrungsbegriffs
kann hier selbstverstindlich nicht ausfiihr-
lich dargestellt werden. Es wurde allerdings
mehrfach kritisch darauf hingewiesen, dass
Erfahrung im Sinne des Galileischen Dif-
ferenzbegriffs hiufig auf ihre mechanische
Grundbedeutung im Rahmen experimentell
erfassbarer, wiederholt beobachtbarer Empi-
rie reduziert wird (vgl. Mittelstral8 1974).

3. Diein diesem Aufsatz dargestellte
dreigliedrige Strukeur zur Verhiltnisbestim-
mung zwischen Wissenschaft und Praxis
nimmt starke Anleihen bei einem Vortrag
von Carlos Kélbl (2007) zur Professio-
nalitit interkultureller Trainings. Kolbl
widmet sich im Speziellen dem Verhilenis
zwischen der Professionalitit interkulturel-
ler Trainings und kulturwissenschaftlicher
Forschung. Dabei nimmt er drei Bestim-
mungen vor, wobei er diese Bestimmun-



gen als akzentuierende, aber keineswegs
disjunkte Unterscheidungen auffasst: 1. Die
Professionalitit interkultureller Trainings
als Gegenstand kulturwissenschaftlicher
Forschung. 2. Kulturwissenschaftliche
Forschung als Ressource fiir die Professiona-
licit interkultureller Trainings. 3. Kultur-
wissenschaftliche Forschungskompetenz als
Bestandteil der Professionalitit interkultu-
reller Trainings.

4. Zudiesem Ergebnis gelangt man bereits
nach einer kurzen Recherche in den Hand-
books of Intercultural Training (Landis /
Brislin 1983, Landis / Bhagat 1996, Landis/
Bennett / Bennett 2004), in Handbiichern
im Themen- und Forschungsfeld inter-
kulturelle Kommunikation, Kooperation
und Kompetenz (z. B. Thomas / Kinast /
Schroll-Machl 2003, Straub / Weidemann /
Weidemann 2007) sowie in diversen Fach-
zeitschriften (z. B. International Journal of
Intercultural Relations).

5. Ahnlich wie in der dokumentarischen
Evaluationsforschung stehen auch im
Wissenschaft-Praxis-Austausch iiber die
Konzeption und Evaluation interkulturel-
ler Bildungsangebote die Werthaltungen
und Einstellungen, auf die mittels der
Gesprichsarbeit eingewirkt werden soll und
die soziale Verinderungsprozesse (z. B. Op-
timierungen von Trainings) erméglichen,

im Vordergrund.



