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1 Einleitung

1.1 Vorbemerkung zur Entstehung, Abgrenzung und dem
Aufbau dieser Studie

Es gibt mittlerweile an einigen Hochschulen in Deutschland hochschul-
didaktische Qualifizierungsangebote zum Themenbereich ,Interkulturelle
Kommunikation in der Lehre®, die in der Regel als vertiefende Einzelseminare in
hochschuldidaktischen Programmangeboten auftauchen. Die Nachfrage nach
derartigen Angeboten und die Relevanz-wahrnehmung bei den Adressat/innen
scheinen dabei ebenso unterschiedlich zu sein, wie die Erwartungen an die ge-
winschten Inhalte und gebotenen Losungswege fir eine gelingende interkultu-
relle Hochschullehre.*

In vielen Fallen ist die theoretische Verortung dieser i.d.R. offenen Seminar-
angebote weder in hochschuldidaktischer noch in kulturtheoretischer Hinsicht
genauer geklart (also bezlglich der zugrundeliegenden Kultur- und Differenz-
modelle). Dariber hinaus ist offen, a) wie geeignete hochschuldidaktische Wei-
terbildungskonzepte aussehen kdnnten, die jenseits von sporadischen Einzel-
angeboten zu einer nachhaltigen interkulturellen Kompetenzentwicklung bei-
tragen und b) wie eine passende Einbettung von Weiterbildungsangeboten in
die Internationalisierungsstrategie der Hochschule aussehen kdnnte.

Vor diesem Hintergrund wurde die vorliegende Studie im Auftrag der internati-
onalen DAAD-Akademie (iDA) als Teilstudie zum Thema “Hochschullehre im
multikulturellen Lernraum” erstellt. Sie konzentriert sich auf die Identifizierung
sowie die Analyse interkultureller Herausforderungen, mit denen Hochschul-
lehrende im Kontext von Internationalisierungsprozessen an deutschen Hoch-
schulen umgehen miussen. Wir verstehen den Gegenstand dieser Teilstudie in
einer ersten groben Annaherung als spezifische Form der kognitiv-emotionalen,

' In Gesprichen mit Fachleuten und Netzwerken (z.B. dghd) zu diesem Thema wird

regelmalig beklagt, dass Seminare aufgrund von Teilnehmermangel abgesagt werden
mussen und meistens eher Lehrende des Mittel-baus teilnehmen, wahrend die etablierten
Professor/innen in solchen Veranstaltungen in der Minderzahl sind.
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kommunikativ-interaktiven und didaktisch-methodischen Bearbeitung von kul-
turellen Differenzerfahrungen, die Lehrpersonen im Handlungsfeld der Hoch-
schullehre an einer deutschen Hochschule erleben. Diese Gegenstandorientie-
rung wird spater ausfihrlich erlautert.

Wenngleich diese spezifische Form interkultureller Kommunikation sehr viel
mit (fremd)sprachlicher Kommunikation und Multilingualitat zu tun hat, gehen
wir in dieser Teilstudie nicht naher auf die sprachlichen bzw. sprach-
didaktischen Aspekte der interkulturellen Hochschulkommunikation in der Leh-
re ein, zumal die iDA dazu weitere Teilstudien plant.

Im Laufe der Recherche und Bearbeitung haben sich einige Anderungen beziig-
lich des urspriinglichen Arbeitsplans ergeben, die im Wesentlichen aus der Ex-
ploration des Forschungsstandes und den sich daraus ergebenden Konsequen-
zen resultieren. Sie wurden im Zwischenbericht mit dem Auftraggeber im Mai
2015 erdrtert und in diesem Bericht umgesetzt.

Der von uns analysierte Forschungsstand wird in Kapitel 2 dieser Teilstudie in
Form ausgewahlter Themenschwerpunkte dargestellt und anschlieBend in ei-
ner eigenen Synthese handlungsrelevanter Kernfelder kultureller Diversitat im
multikulturellen Lernraum zusammengefasst. Flr die Analyse des (internationa-
len) Forschungsstandes wurde eine Auswahl englischsprachiger Fachzeitschrif-
ten der Jahrgange 2009-2014 und einige neuere Publikationen der uns bekann-
ten bzw. identifizierten Expert/innen des Themenfeldes gesichtet. Es zeigt sich
hier bereits deutlich, dass der grof3te Teil der Veroffentlichungen aus dem eng-
lischsprachigen Ausland, vor allem aus Grol3britannien und Australien stammt.

Da es kaum verwertbare dokumentierte Erfahrungen und Darstellungen fir
entsprechende Trainings- und Interventionsformen zur interkulturellen Quali-
fizierung fur die Hochschullehre gibt, liel sich auch das urspriingliche Ziel eines
empirisch begriindeten Bewertungsrasters fur interkulturelle Interventionen in
dieser Weise nicht umsetzen. Aus diesem Grund schlagen wir in Kapitel 3 zu-
nachst eine Typologie unterschiedlicher institutioneller Zielorientierungen im
Hinblick auf die Internationalisierungsprozesse einer Hochschule vor, aus der
sich dann wiederum unterschiedliche Schwerpunktsetzungen fir die interkultu-
relle Kompetenzentwicklung ergeben (Kapitel 4). Mit dieser Differenzierung
von Zielperspektiven soll deutlich werden, dass es nicht die eine ideale Form
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interkultureller Hochschullehre gibt und sie auch nur begrenzt als individuelle
Kompetenz begriffen werden kann. Vielmehr hangen die Realisierungschancen
und Gestaltungsoptionen einer kultursensiblen Hoch-schullehre sowohl von
den vorhandenen bzw. zu fordernden individuellen interkulturellen Kompeten-
zen der Personen, aber mehr noch von den vorhandenen institutionellen Zielen
und Moglichkeitsstrukturen ab. Die abschlieBenden Vorschlage und Empfeh-
lungen in Kapitel 5 zu moglichen Trainingsansatzen verstehen sich insofern als
Verbindung von individueller Kompetenzentwicklung mit strukturellen Rah-
menbedingungen.

1.2 Diskurskontext des Themas der vorliegenden Studie

Im Laufe der letzten Jahrzehnte hat sich der Diskurs zur Internationalisierung
der Hochschulen vom Randbereich der allgemeinen Hochschulpolitik ins Zent-
rum von politischen und institutionellen Strategieentwicklungen geschoben®.
Ohne den gesamten Diskurs mit seinen unterschiedlichen nationalen, regiona-
len und gesellschaftlich-ideologischen Spielarten zu rekonstruieren, kann man
feststellen, dass nach der langen Fixierung auf Mobilidtsquoten im Laufe der
Zeit die Aufmerksamkeit flir die Rolle der Institution ,Hochschule” und ihrer
Akteure sowie Fragen der kultursensiblen Gestaltung der akademischen Kern-
prozesse in Lehre und Forschung gewachsen ist (andere diskutierte , Third Mis-
sions”“ der Hochschulen wie z.B. zivilgesell-schaftliche bzw. industrienahe
Dienstleistungen und Weiterbildung fiir die Gesellschaft bleiben hier im Hinter-
grund, wenngleich sich auch hier viele interkulturelle Fragen stellen).

Im Gegensatz zur intensiven Beforschung der Studierendenperspektive zu in-
terkulturellen Herausforderungen und diesbeziglicher Lern- und Kompe-
tenzprozesse im Rahmen des Auslandsstudiums und der Internationalisierung
(vgl. Ross 2009), ist im deutschsprachigen Raum die hochschuldidaktische Rele-
vanz, also die Perspektive des lehrenden Hochschulpersonals, vergleichs-weise

2 Exemplarisch fir Deutschland sind z.B. die Dokumentation der Friedrich Ebert Stiftung
(Borgwardt 2012) oder die Strategieziele und Empfehlungen der Gemeinsamen Wissen-
schaftskonferenz (GWK 2013). Hier findet die Notwendigkeit einer Starkung interkultureller
Lehrkompetenz zwar keine explizite Erwdahnung, sie ergibt sich aber notwendigerweise aus
einem Teil der formulierten Strategieziele, z.B. Starkung der Willkommenskultur, Etablierung
eines internationalen Campus oder der Forderung transnationaler Studiengange.
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spat und eher randstandig in den Blick gekommen. Die soziale Praxis einer in-
terkulturellen Hochschuldidaktik, die wir in dieser Studie als ,Lehren und Ler-
nen im multikulturellen und multilingualen Lernraum® (bzw. Teaching and
Learning in a Multilingual and Multicultural Learning Space) bezeichnen, ist —
abgesehen von punktuellen grundlagentheoretischen Einzelstudien (Bosse
2011; Kiachler 2007; Otten 2006) und exemplarischen Praxissammlungen
(Draheim et al. 2012; Schumann 2012) — eine vernachladssigte Leerstelle in der
fachwissenschaftlichen Betrachtung geblieben. Weder die stark soziologisch-
politikwissenschaftlich orientierte Hochschulforschung® noch die auf das for-
mal-schulische Lernen (weniger Lehren) orientierte (fach)didaktische Bildungs-
forschung hat sich bislang systematisch mit interkulturellen Fragen des Lernen
und Lehrens im Hochschulraum befasst, so dass es bis heute keine institutiona-
lisierten Strukturen flr eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem
Thema gibt.*

Fir die Situation in Deutschland begriindet sich die ,Randstandigkeit” des
Themas zum einen aus der allgemein eher schwachen und spaten Institutiona-
lisierung einer hochschuldidaktischen Forschung und Praxis (Borchard 2002;
Reiber & Richter 2007). Zum anderen hat sich die stark institutions- und organi-
sationstheoretisch orientierte Hochschulforschung zur Internationalisierung
kaum fir die konkrete Ebene der sozialen Handlungs-praxis der Hochschulmit-
arbeiter/innen interessiert, sondern eher fir die institutionellen und politi-
schen Strukturentwicklungen (Brandenburg & Knothe 2008; Hahn 2004; Kehm
2001; Lenhardt et al. 2007; Teichler 2002). In einer aktuellen ,Topografie der
Hochschulforschung in Deutschland” stellt Winter fest, dass die Hochschuldi-
daktik zwar zu den drei Hauptthemen der Hochschulforschung zahle, es sich
aber ,traditionell” doch um ein klar abgrenzbares Feld gegentber der klassi-
schen Hochschul- und Wissenschafts-forschung handele (vgl. Winter 2014: 42).

3 Die (regelmaRige und fest institutionalisierte) Hochschulforschung in Deutschland wird von
wenigen spezialisierten Einrichtungen betrieben, die i.d.R. eine deutliche soziologisch-
politikwissenschaftliche Ausrichtung haben, wie dem INCHER (Uninversitdt Kassel), dem
Institut fir Hochschulforschung (HOF) der Universitat Halle-Wittenberg oder dem Bayrischen
Staatsinstitut fiir Hochschulforschung und Hochschulplanung (IHF). (vgl. dazu auch Winter
2014)

* Die von Dr. Elke Bosse initierte Arbeitsgruppe im Rahmen der Tagungen der Deutschen
Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik ist ein erster Versuch dazu.
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In manchen Landern, besonders dem englischsprachigen Ausland, existiert eine
deutlich starkere Institutionalisierung der Hochschuldidaktik in den etablierten
Teaching and Learning Centers (z.B. UK, Australien oder Kanada)’. Dennoch ist
auch im englischsprachigen Kontext die Forschungslage bei genauer Betrach-
tung eher schwach, zumindest wenn man von den zahlreichen publizierten
Lehrevaluationen, Erfahrungsreflexionen und normativen Appellen absieht,
denen haufig aber ein solider Theorierahmen und vielfach auch eine empirische
Absicherung fehlen.

Angesichts einer groBeren Zahl neuerer englischsprachiger Publikationen lasst
sich aber gleichwohl vermuten, dass die Bedeutung des Lehrpersonals als
,Promotoren” fiir das Gelingen eines diversitatsbewussten und kultursensiblen
Internationalisierungsprozesses in den letzten Jahren zunehmend Aufmerk-
samkeit findet. So zitiert Friesen eine Untersuchung der Association of Universi-
ties and Colleges of Canada von 2006, in der zwar moniert wird, dass ,, faculty
member perspective ... has been noticeably understated in current literature”
(Friesen 2013: 210). Dennoch werden sie als wichtigster Organisationsfaktor fiir
einen gelingenden Internationalisierungsprozess gesehen. Ahnlich argumentie-
ren Milem et al. (2005) fir die American Association of Colleges and Universi-
ties, wenn sie mit Blick auf Globalisierung hinsichtlich einer tberfalligen Diversi-

ty-Orientierung® an US-amerikanischen Hochschulen betonen:

> Teaching and Learning Centers are independent academic units within colleges and uni-
versities that exist to provide support services for faculty, to help teaching faculty to improve
their teaching and professional development. They may also provide learning support ser-
vices for students, and other services, depending on the individual institution. These centers
may have different kinds of names, such as faculty development centers, teaching and learn-
ing centers, centers for teaching and learning, centers for teaching excellence, academic
support centers, and others.”

(https://en.wikipedia.org/wiki/Teaching and learning center; 16.08.2015)

® Die Diskurse um ,Internationalisation” und ,Diversity” sind gerade in der anglo-
amerikanischen Literatur lange getrennt gefiihrt worden und nehmen nur partiell
aufeinander Bezug, obgleich es in beiden Fallen primar um den Umgang mit (kultureller /
ethnic / racial) Diversitat geht. In der deutschen Fachdiskussion korrespondieren beide
Aspekte etwas starker, vermutlich auch aufgrund der Zeitgleichheit, mit der sie jlingst in die
hochschulpolitische Diskussion gekommen sind (vgl. Gohlich et al. 2012; Klein & Heitzmann
2012).
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,Likewise, diversity and inclusion efforts move beyond numbers of
students or numbers of programs as end goals. Instead, they are mul-
tilayered processes through which we achieve excellence in learning,
research and teaching, student development, local and global com-
munity engagement, workforce development, and more.” (Milem et
al. 2005: 3)

Im Titel eines aktuellen Sammelbandes, herausgegeben von Jeanette Ryan
(2013), dokumentiert sich geradezu idealtypisch die gegenwartige Diskursform:
“Teaching and Learning for Home and International Students. Inter-
nationalisation of the Curriculum and Pedagogy in Higher Education”:

e Auf der Ebene der Praxis werden , Teaching” und ,Learning” als komple-
mentare Seiten einer zusammenhangenden professionellen padagogi-
schen Praxis behandelt;

e auf der Ebene der Strukturen wird zwischen ,Curriculum® und , Pedago-
gy“ als zwei verschiedenen Gestaltungsbereichen differenziert;

e auf der Ebene der Adressaten dominiert nach wie vor die Einteilung von
,Home Students” und ,International Students” und somit eine traditio-
nale bindre Kodierung von Eigenem und Fremden, die aber besonders
durch eine kritische Migrations- und Interkulturalitats-forschung zuneh-
mend in Frage gestellt wird (vgl. Mecheril et al. 2013; Nakayama &
Halualani 2013).

Wir werden auf Implikationen dieser Sichtweisen in Kapitel 2 teils naher einge-
hen, wo der (internationale) Forschungsstand entlang ausgewahlter Themen-
felder analysiert und kommentiert wird.

Das interkulturelle Setting der Hochschullehre birgt aus unserer Sicht fur die
Hochschullehrenden grundsatzlich und unabhangig von Disziplinen oder spezi-
fischen Zielgruppen zwei genuine interkulturelle Reflexions- und Handlungs-
ebenen:

e es bietet prinzipiell vielfaltige Anldasse flr eine reflexive Auseinander-
setzung mit dem (kulturellen) Selbst- und Fremderleben als Hochschul-
professor/in oder als Dozent/in an einer deutschen Hochschule

12



o es fokussiert die didaktische Verantwortung fiir die methodische und so-
zioemotionale Gestaltung interkultureller Lernprozesse auf Seite der
Studierenden.

Die analytische Unterscheidung der beiden Ebenen ,Reflexion” und ,Gestal-
tung” dient hier in erster Linie dem genaueren Problemverstandnis und lasst
sich in der Handlungspraxis selbstverstandlich nicht unabhangig vonein-ander
behandeln. Hilfreich erscheint sie im Kontext dieser Studie vor allem deshalb,
weil die allermeisten Publikationen kaum zwischen der Reflexion und dem
Handeln/Gestalten in interkulturellen Kontexten unterscheiden, was zur Folge
hat, dass viele ,,Handlungsempfehlungen” bei genauer Betrachtung bei Appel-
len zur Reflexion stehen bleiben. Damit liefern sie nur bedingt Antworten da-
rauf, unter welchen Rahmenbedingungen die Lehrenden Uberhaupt in der Lage
sind, ihre reflexiven Kompetenzen didaktisch wirksam ,,auszuspielen”.

Wir verstehen das Setting interkultureller Hochschullehre indessen als kontext-
spezifische Form einer professionellen Praxis, also als ein Set von Routinen, Er-
fahrungswissen, Reflexionen, Handlungen und Gestaltungsentscheidungen,
welches in ihrer institutionellen Einbettung in mehr oder minder engen organi-
sationalen, normativen und rechtlichen Handlungsvorgaben bis zu einem ge-
wissen Grad durch Interventionen der Kompetenzentwicklung beeinflussbar
und gestaltbar ist. Unter Interventionen verstehen wir dabei nicht nur Trai-
ningsseminare, sondern libergreifend alle MaBnahmen, die darauf abzielen, die
(reflexiven) Handlungsmoglichkeiten und Kompetenzen fir eine kultursensible
Praxis der Hochschullehre von Einzelpersonen, Gruppen bzw. Organisations-
einheiten zu fordern und zu starken. Die folgende Darstellung fasst die ge-
troffene Gegenstandbestimmung zusammen:
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Institutioneller Kontext

(multikultureller und multilingualer
Lernraum an der Hochschule)

Abbildung 1: Begriffsklarung und Kontextzusammenhang der Studie

Das konkrete didaktische Handeln im multikulturellen Lernraum wird somit
analytisch von Fragen der Lerninhalte und Themen (Content & Topics) einer-
seits und von den angestrebten Bildungszielen und Lernergebnissen bei den
Studierenden (Goals & Outcomes) andererseits abgegrenzt. Daraus folgt, dass
unter den entsprechenden Interventionen nicht allgemein Internationali-
sierungsmalBnahmen thematisiert werden, sondern nur solche MalBBnahmen,
die sich konkret auf die Qualifizierung und Reflexion des hochschuldidaktischen
Handelns unter interkulturellen Gesichtspunkten richten (Trainings, hochschul-
didaktisches Coaching, kollegiale Beratung, etc.).
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2 Stand der Forschung zu Herausforderungen des
multikulturellen Lernraums

In diesem Kapitel wird Uberblicksartig und in einer selektiven Auswahl der
Stand der (internationalen) Diskussion zu wichtigen Themenbereichen der In-
ternationalisierung der Hochschulen skizziert, insoweit sie einen expliziten oder
zumindest impliziten Bezug zu Herausforderungen der Hochschullehre im mul-
tikulturellen Lernraum haben. Dabei geht es weniger um die genaue zeitliche
Rekonstruktion oder eine umfassende Darstellung der Diskurs-entwicklung zur
Internationalisierung insgesamt, sondern in erster Linie darum, die spezifische-
ren Fragen des hochschuldidaktischen Handelns in multi-kulturellen Kontexten
exemplarisch aufzuzeigen. Ohne den Anspruch eines internationalen Hoch-
schulsystemvergleichs soll dabei deutlich werden, welchen Themen in der in-
ternationalen (insbesondere englischsprachigen) Literatur derzeit behandelt
werden und inwieweit sie im deutschsprachigen Diskurs ahnlich oder anders
aufgegriffen werden.

Eine Hochschule wird erst durch das reflexive Aufgreifen makrogesell-
schaftlicher Entwicklungen wie Globalisierung, Internationalisierung und gesell-
schaftlicher Pluralisierung zu einem Ort der Vielfalt ,gemacht”. Ein GroRteil der
Fachliteratur zum Thema dieser Studie ist dadurch gekenn-zeichnet, dass mit
einer spezifischen Fremdheitskonstruktion des ,foreign” bzw. ,international
student” argumentiert wird. Auf Basis dieser Zuschreibung lassen sich dann bi-
nare Kodierungen z.B. von vertraut/unvertraut, Wissen/Nichtwissen, Inklusi-
on/Exklusion oder erfolgreich/gescheitert als zentrale Momente der Hoch-
schulstrukturen und -prozesse plausibilisieren (vgl. Otten 2006). Es wird also in
den meisten Fallen zunachst davon ausgegangen, dass eine mehr oder minder
internationalisierte Hochschule nicht schon per se ein ,transkultureller Raum*
(Darowska & Machold 2010) ist, sondern die institutionellen sozialen Situatio-
nen von asymmetrischen Partizpations-mustern, Mehrheits-
/Minderheitsfragen und ungleichen Inklusionschancen gepragt sind.

Die Figur des ,international student” bzw. des ,foreign student” als soziale
Konstruktion eines hochschulbezogenen Prototyps des Fremden ist insofern im
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Diskurs konstitutiv und er wird vielfach in Gegenlberstellung eines (vermeint-
lich) vertrauteren ,home/local students” thematisiert. Die Konstruktion von
Fremdheit bzw. eines relevanten Anderen, auf die sich eine Konstruktion des
Eigenen bezieht, ist einerseits naheliegend, weil es eine logische Form jeder
interkulturellen Situation und Interaktion ist; ansonsten ware es keine kla-
rungsbedirftige kulturelle Deutungsdifferenz. Andererseits gehen damit aber
natirlich auch Gefahren von unzutreffenden Zu- und Festschreibungen einher,
die sich ggf. nur schwer auflésen lassen. Genau aus diesem Grund ist es mit
Blick auf die Mdglichkeiten und Grenzen von interkulturellen Trainingsinterven-
tionen, die wir in Kapitel 5 behandeln, wichtig, die Konstruktionsweisen von
Fremdheit methodisch aufzugreifen und zu rekonstruieren — und nicht nur
normativ als unangemessene und vorurteilslastige Haltung zu kritisieren.

Aus der gesichteten Literatur haben wir Kernaspekte des Forschungs- und Dis-
kussionsstandes zur (interkulturellen) Hochschuldidaktik in den folgenden
Themenfeldern sondiert’:

e Integration und Interaktion mit auslandischen Studierenden

e Internationalisierung des Curriculums

e Kompetenzaspekte fir erfolgreiche Lehre im multikulturellen Umfeld
e |Institutioneller Rahmen fiir die Lehre im multikulturellen Lernumfeld

2.1 Integration und Interaktion mit auslandischen Studierenden

Die Bedeutung einer tragfahigen sozialen Integration auf der Basis von sozialen
Beziehungen und Interaktionen mit anderen relevanten Personen (Peers, Leh-
renden, Freunden und ggf. Familie) firr die erfolgreiche Bewaltigung eines (Aus-
lands)studiums ist seit jeher ein Ausgangspunkt fur die Erklarung interkulturel-
ler Adaptionsleistungen im Studium im allgemeinen Sinne und des akademi-
schen Bildungserfolgs im engeren Sinne.

7 Zwei weitere Kernthemen aus der internationalen Fachliteratur sollen hier zur

Vollstandigkeit erwahnt werden, ohne sie zu vertiefen: Die speziell sprachlichen
Herausforderungen fiir die Lehrenden und das Lernen in einer Zweit- oder Drittsprache
(Multilingualitat).
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Die friihen Studien zum seinerzeit so genannten ,Auslanderstudium®” der
1980er und 1990er Jahre (Hosseinizadeh 1998; Jabeen-Kahn 1988; Yi-Shan
1995), die Ubrigens oft selbst von ,betroffenen” Bildungsauslander/innen
durchgefihrt wurden, verstehen Integration und die dafiir relevanten Interak-
tionswelten in einem lebensweltlichen Sinn sehr weit (vgl. Otten 1999). Es geht
hier nicht nur um Interaktion im unmittelbaren Lehr- und Studienumfeld, son-
dern auch um die gesellschaftliche und politische Teilhabe, die 6konomischen
Lebensbedingungen und das psychosoziale Befinden und die Lebenszufrieden-
heit im Allgemeinen. Dieses weite Verstandnis von Integration entspricht zwei-
felsohne der Komplexitat von Lebens- und Studienbedingungen, mit denen
(nicht nur) ausldandische Studierende konfrontiert sind. Sie haben oftmals auch
einen direkten oder indirekten Einfluss auf die Lernprozesse und insofern soll-
ten sie den Lehrenden als ,intervenierende Variablen” auch bewusst sein.
Letztlich sind viele dieser Aspekte aber i.d.R. nicht im unmittelbaren didakti-
schen Zustandigkeits- und Einflussbereich der meisten Lehrenden und ihrer
Lehrveranstaltungen.? Aus diesem Grund beschrinken wir uns in der vorliegen-
den Studie auf die Betrachtung der Integration in den Lern-/Lehrprozess und
somit die akademische Lern-/Lehrinteraktion im engeren Sinne (vgl. Jurkowski
2010), die sich wiederum grob in die Lerninteraktion von Studierenden unter-
einander und der Interaktion zwischen Studierenden und Lehrenden, also die
Lehrinteraktion unterscheiden lasst.

Hier geht es zunachst um die Forderung der interkulturellen Lerninteraktion
(peer interaction).’ Fir diese Studie sind weniger die vielfach diskutierten in-
terkulturellen, sozialen und kommunikativen Kompetenzen der Studierenden
fir eine gelingende Interaktion relevant, sondern die Frage der didaktischen

Dieses Verstindnis einer relativ deutlichen funktionalen Differenzierung und
lebensweltlichen Trennung von Hochschule als formalem Lernort i.e.S. und dem Auslands-
studium als einer besonderen Lebensphase i.w.S. ist natirlich selbst schon eine bestimmte
kulturelle Deutung von Hochschulkultur in Deutschland, die in anderen Hochschulkulturen
anders ausfallen kann, z.B. indem eine Hochschule sich neben der akademischen Bildung
auch als ein “Ort der Erziehung”, als ein “Ort starker Identifikation” mit entsprechenden
Riten oder als ein “Ort firsorglicher Inobhutnahme durch die Institution” versteht.

9 Aspekte der Lehrinteraktion, also Interaktion zwischen Studierenden und Lehrenden,
werden in Kapitel 2.3 und Kapitel 2.5 behandelt.
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Gestaltbarkeit von lernrelevanten und forderlichen Interaktionsanldassen — also
letztlich die Kompetenzen der Lehrenden.™

Nach Ansicht von Mak (2010) und auch Arkoudis et al. (2013) kommt der Inter-
aktion zwischen Studierenden eine wichtige, wenn nicht entscheidende Rolle
flr den Lernprozess zu. Auch die Studien von Crose (2011) und Bigatti et al.
(2012) betonen diesen Aspekt als Ausgangspunkt jeder internationalen Lernsi-
tuation:

»In order for any student to be successful, it is important to provide a
classroom environment that is inviting and encourages students to be
engaged in their own learning. This is even more vital when instruct-
ing students from another country who are already in an unfamiliar
environment.” (Crose 2011: 389)

(-..), multicultural teaching is more than delivering course content
about diversity. It involves fostering an inclusive climate in the class-
room and a sense of community among students; and facilitating stu-
dent learning with a variety of instructional techniques and assess-
ments.” (Bigatti et al. 2012: 79)

Bei Crose finden sich im weiteren Verlauf einige allgemeine Hinweise fiir eine
interaktionsstimulierende Lehre, ohne dass diese jedoch spezifischer auf die
interaktive Bearbeitung von (moglichen) kulturellen Unterschieden Bezug
nehmen: ,using small group tasks, using ice-breaker, providing discussion to-
pics in advance” (Crose 2011: 391). Arkoudis et al. (2013) schlagen ein etwas
systematischeres Vorgehen vor. Auf der Grundlage einer Studie an drei austra-

Ill

lischen Hochschulen destillieren sie das folgende ,,Modell“ eines , Interaction

for Learning Frameworks“:

0 1m Gegensatz zu den Forschungsanstrengungen der Bildungswissenschaften im Bereich
der kompetenzorientierten schulischen Lehrerbildung gibt es nur wenige Studien zur
hochschuldidaktischen Kompetenzforschung (Heiner & Wildt 2013; Spelsberg 2013)
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e Planning of interaction — Lehrveranstaltungen sollten Raum fiir Aus-
tausch und Interaktion zwischen den Studierenden bieten.

e (Creating environments for interaction — Es sollte ein Umfeld geschaffen
werden, in dem es den Studierenden leicht gemacht wird, aktiv an die-
sem Austausch teilzunehmen.

e Supporting interaction — Der Nutzen des Austauschs sowie die Erwartung,
aktiv an diesem teilzunehmen, werden den Studierenden explizit kom-
muniziert.

e Engaging with subject knowledge — Die Erfahrungen aller Studierenden
werden in die Lehrveranstaltung integriert.

e Developing reflexive processes — Durch gemeinsame Reflexion wird das
Verstandnis flr unterschiedliche Erfahrungen gefordert.

e Fostering communities of learners — Die Studierenden sind in der Lage,
sich unabhangig mit Vielfalt auseinanderzusetzen und sie als eine Res-
source zu begreifen.

Es besteht offenbar groRe Einigkeit in der Fachliteratur, dass solche (oder ahn-
lich formulierte) Vorgehensweisen gerade in internationalen Lern-
/Lehrkontexten notwendig sind, um Studierende zu einem interaktionsreichen
Lernprozess zu ermutigen und zu unterstitzen. Die Betonung einer moglichst
intensiven Interaktion der Studierenden untereinander als Lernvoraussetzung
ist dabei zunachst nicht spezifisch fir die internationale Hochschullehre, son-
dern in nahezu allen Diskursen Gber ,gute Hochschullehre” ein Gemeinplatz.™
Diese gangige Position operiert allerdings selbst auch mit einer Reihe von kultu-
rell gepragten Vorannahmen und Unterstellungen Uber eine fach- und kultur-
neutrale ,gute Lehre”, bei der entweder von einem universalistischen Lernen-
dentypus ausgegangen wird (vgl. D’Andrea & Gosling 2005; Schneider &
Mustafic 2015) oder bei der sich bei genauer Betrachtung ,unter der Hand’
doch kulturelle Stereotypisierungen Uber andere respektive fremdkulturelle
Lern-/Lehrpraferenzen einschleichen, denen man eben mit einer ,modernen”
Hochschuldidaktik begegnen misse. Die Vorstellungen guter Lehre scheinen
hierbei durch folgende Grundannahmen gepragt zu sein:

1 siehe dazu z.B. die Initiative des Deutschen Stifterverbandes:
http://stifterverband.info/wissenschaft und hochschule/lehre/index.html
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e Dozentenzentrierte Lehre sei per se fragwirdig und nicht mehr zeitge-
mals; (Internationale) Studierende, die solche Lehre erwarten, seien noch
in den eher autoritaren kulturellen Lerngewohnheiten ihrer Heimatkultu-
ren gefangen.

e (Internationale) Studierende mussten durch gezielte Ermutigungen erst
Vertrauen fassen und durch didaktische Impulse ,aus der Reserve’ ge-
lockt werden, um sich interaktiv einzubringen; offene, kritische Diskussi-
onen seien flr sie ungewohnt.

e Die Interaktion der Studierenden solle méglichst in gemischtkulturellen
Gruppen erfolgen und man misse diese Mischung bewusst herbeifiihren
und nicht dem Zufall Gberlassen.

Eine qualitative Studie von Foster & Stapelton (2012) tber die Wahrnehmung
und Bewertung partizipativer und interaktiver Lehrformen im Fach Business
Education durch chinesische Studierende an einer kanadischen Hochschule
zeigt exemplarisch, dass die Interaktionspraferenzen internationaler Studieren-
der sehr viel differenzierter zu klaren sind. Die Interaktion zwischen Studieren-
den untereinander und mit dem/der Dozent/in wird von den befragten chinesi-
schen Studierenden sehr wohl geschatzt, aber eben nur dann als wertvoll er-
lebt, wenn es zuvor Gelegenheit gab, sich auf der Basis einer eher dozenten-
zentrierten Lehre eine solide Wissensbasis anzueignen, die eingebracht und
diskutiert werden kann. Eine Diskussion nur um des Meinungsaustausches wil-
lens empfanden die befragten asiatischen Studieren-den indessen unbefriedi-
gend. Eine starker interaktionale Studierenden- und eine eher konsumtive Do-
zentenzentrierung sind hier also keine Widerspriiche, sondern vielmehr kom-
plementar sequenzierte Modi des Lernens.

Die Studie stellt damit die immer wiederkehrende stereotype Vorstellung tber
die kulturell bedingte ,,Zurickhaltung® asiatischer Studierender in Frage. Ein
vorsichtigeres Interaktionsverhalten vieler auslandischer Studierender begriin-
det sich neben den naheliegenden fremdsprachlichen Griinden vor allem durch
die komplexen Anforderungen einer nahezu kompletten Neuorientierung im
institutionellen Umfeld, wobei hier auch kulturelle Faktoren hineinspielen (vgl.
Kettle & Luke 2013). Die Interaktionsbereitschaft ist somit nur zum Teil mit kul-
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turellen Lerngewohnheiten zu erklaren, die zudem sehr flexibel sind (vgl. auch
Luo & Kick 2011).

Alltagsbeobachtungen vieler Lehrender und die empirischen Befunde in der
Fachliteratur scheinen sich einig darin, dass Interaktionen zwischen Studieren-
den unterschiedlicher Herkunft im ,International Classroom” sich dennoch
kaum von selbst ergeben, da viele Studierende haufig den Kontakt zu den Mit-
gliedern der eigenen kulturellen Gruppe suchen (Colvin et al. 2014; Volet & Ang
1998). Interessanterweise wird angesichts dieses haufig monierten Phanomens
aber selten danach gefragt, warum Studierende die Neigung zur Eigengruppe
haben, warum das — unter gegebenen Bedingungen der Studiensituation —
moglicherweise nicht nur lernékonomisch und psychologisch eine plausible
Verhaltensneigung sein kénnte, die zunachst ,,Sinn macht“. Die qualitative Stu-
die von Volet & Ang mit 40 australischen und asiatischen (chinesischen) Studie-
renden in einem Business Management-Seminar mit Gruppenaufgabe geht hie-
rauf etwas naher ein:

,Four types of reasons for this preference (for own-group choice)
were identified: cultural-emotional connectedness, language, prag-
matism, and negative stereotypes.” (Volet & Ang 1998: 10)

Besonders der letztgenannte Aspekt ist im Hinblick auf interkulturelle Heraus-
forderungen von Interesse, da es hier um den Umgang mit kulturellen Stereo-
typen geht. Die Autorinnen betonen, dass nicht nur die australischen Studie-
renden, sondern auch die auslandischen Studierenden ihre Gruppen-
wahlentscheidung von stereotypen Zuschreibungen Uber ihre Mitstreiter ab-
hangig machen und erst eine reflexive Nachbetrachtung der erlebten gemischt-
kulturellen Gruppenprozesse zu einem interkulturellen Lernen im eigentlichen
Sinne fuhrt, bei dem die Chancen und Probleme interkulturelle Gruppenarbeit
tiefer verstanden werden (vgl. Edmead 2013; Volet & Ang 1998). Zu dhnlichen
Ergebnissen kommt auch die Studie von Stumpf & Gruttauer tber interkulturel-
le Gruppenarbeitsprozesse an einer deutschen Hochschule (Stumpf et al. 2011).

Es erklart sich also nicht von selbst, warum interaktionsintensives Lernen in kul-
turdiversen Gruppen per se die bessere Lernform sein soll und was Studierende
dazu motiviert. Die Kritik an der oft zu beobachtenden studentischen Homoge-
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nitatsneigung entbehrt also nicht einer inhaltlich-didaktischen Klarung, warum
der vielfach postulierte ,,Shift from Teaching to Learning” und die Forderung
nach Mischung in multikulturellen Lerngruppen nétig ist und welche Rahmen-
bedingungen daflr erforderlich sind. Aus der Perspektive des interkulturellen
Lernens im engeren Sinne lasst sich diese Lernform zwar gut begriinden, aber
das setzt voraus, dass solches Lernen Uberhaupt explizites Ziel des
(Fach)Curriculums ist. Etwas pointierter: Den Lehrenden und den Studierenden
muss letztlich flr die jeweilige Lernsituation ersichtlich sein, was in der inter-
kulturellen Gruppenpsychologie und Teamforschung unter der Zentralfrage un-
tersucht wird: ,,What Differences make a Difference (in Learning)?” (Mannix &
Neale 2005). Antworten darauf finden sich teils in naheliegenden pragmati-
schen Griinden, wie den erschwerten Interaktionsbedingungen aufgrund der
Kommunikation in einer Fremdsprache sowie dem vermuteten und wahrge-
nommenen fachlichen Wissensniveau der Kommiliton/innen. Diese Aspekte
sind nur bedingt Uber die Lehrenden beeinflussbar. Darliber hinaus spielt aber
die interkulturelle Kontakt- und Interaktionsgestaltung eine grolle Rolle, die
sehr gut durch didaktische MaBnahmen gestaltet und begleitet werden kann.

Daraus lasst sich folgern, dass die Herstellung eines interaktionsfreundlichen
Lernklimas in einer Lehrveranstaltung eine vorrangige didaktische Aufgabe der
Lehrperson ist. Sie muss mit dem jeweiligen Fach- und Lernthema und der kon-
kreten Aufgabenstellung in einem logischen Zusammenhang stehen. Interakti-
ves Lernen ist immer auch soziales Lernen und muss insofern bericksichtigen,
welchen Gewinn Studierende davon erwarten kénnen und welchen Preis sie
zahlen, z.B. wenn sie eine gewohnte personliche bzw. kulturelle ,Komfortzone’
verlassen muissen.

2.2 Internationalisierung des Curriculums

Einen weiteren frihen Ausgangspunkt flr die Reflexion von interkulturellen
Implikationen in der Hochschullehre bildet seit Ende der 1990er Jahre die Dis-
kussion um die Internationalisierung des Curriculums (z.B. De Vita & Case 2003;
Nilsson 2000; Ryan 2013; Van der Wende 1997). Beitrage dazu kommen vor
allem aus den nordeuropaischen und englischsprachigen Landern, spater auch
verstarkt aus Australien und Asien. Der Kern der Argumentation besteht zu-
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nachst darin, dass es flir eine anders, nunmehr internationaler zusammen-
gesetzte Zielgruppe auch anderer Inhalte bzw. veranderter Kontext-
ualisierungen der Fachinhalte bedarf. Wahrend dies fir sozial- und geisteswis-
senschaftliche Disziplinen unmittelbar naheliegend scheint, wird es im Bereich
der ,hard sciences”, der Natur-, Technik- und Ingenieurwissen-schaften zu-
nachst im Glauben an ein universalistisches Rationalitatsverstandnis eher be-
stritten und lange Zeit zumindest anders gesehen. Mittlerweile gibt es hinrei-
chend Argumente und empirische Belege, dass auch Naturwissenschaften und
Mathematik in ihren Inhalten und methodisch-didaktischen Zugangen nicht als

Ill

ykulturneutral” begriffen werden kdnnen (Atweh et al. 2008). In diesem Sinne
differenzieren fachdidaktische Studien z.B. zwischen , functional” und ,critical
(science / mathematical) literacy” und sehen im Zuge der Globali-sierung gera-

de flr Letzteres eine zentrale Aufgabe der akademischen Bildung.

LA critical mathematical literacy includes a capacity to read given sit-
uations including its expression in numbers as being open to change.
(Skovsmose 2008: 4)

SinngemaR aullern sich also viele Autor/innen zur fehlenden Anpassung des
Curriculums an die Internationalitat/Multikulturalitat der Studierenden bzw.
die in einem globalen Berufsfeld geforderten Qualifikationen bei akademischen
Fachkraften (z.B.Birk 2014; Jabbar & Hardaker 2013; Patel & Lynch 2013). Es
werden unter diesem Aspekt — wie auch in anderen Herausforderungsfeldern —
oftmals allerdings auch in einem gewissen Ratgeber-Duktus viele Selbstver-
standlichkeiten und triviale Begriindungen empfohlen, beispielsweise: ,,content
that is meaningful to students improves their learning” (Jabbar & Hardaker
2013: 23). Hinter solchen Feststellungen steht offenbar die Vermutung, dass
Wissensinhalte vor allem dann fir Studierende bedeutsam (meaningful) sind,
wenn sie an deren kulturellem Vorwissen anschlieBen. Hintergrund der Kritik
ist, dass in den Lehrinhalten vieler Studiengange kein bzw. zu wenig Bezug auf
Themen und Wissensbestande aus den ,Herkunftskulturen“ der inter-
nationalen Studierenden genommen wird.

Patel & Lynch (2013) folgen Welikalas (2011) Forderung nach einem ,multiper-
spektivischen Curriculum® in ihrem Vorschlag einer ,,glocalization of higher edu-
cation”:
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“In challenging and rejecting cultural relativist and ethnocentric per-
spectives, glocalization forces learners and teachers to level the play-
ing field on the basis of mutual respect and shared responsibility and
accountability for actions and non-actions that will impact on local
and global societies as a whole.” (Patel & Lynch 2013: 224)

Hudzik (2015) schlagt in diesem Zusammenhang vor, dass sich ein internationa-
les Curriculum nicht nur auf komparative Ansatze und Landervergleiche be-
schranken muss, sondern zur Transformation neuer kultursynergetischer Per-
spektiven betragen kann:

» There are at least three stages and levels of sophistication in thinking “com-
paratively” in a twenty-first century global environment about curriculum inter-
nationalization:

1. adding cross-border content, concepts, themes, and perspectives to the
curriculum without engaging a real comparative analysis;

2. infusing the curriculum with course content that reflects diverse perspec-
tives to provide knowledge of differences and similarities in practices or
ideas;

3. transitioning from the comparative exploration of diversity in culture and
place toward critical thinking and learning through the several lenses of
different cultures and world views.” (Hudzik 2015: 16)

Daruber hinaus stellt sich allerdings die Frage, inwieweit Lehrende selbst tGber-
haupt die Bereitschaft und Akzeptanz bzw. die Fahigkeiten fiir curriculare Ver-
anderungen mitbringen (Bell 2004). Abgesehen davon, dass Lehrende ihre Dis-
ziplin dazu aus einer internationalen Perspektive interpretieren und zur Diskus-
sion stellen kénnen missen (was in der Regel eigene internationale Berufser-
fahrungen voraussetzt), bedarf es auch einer hohen Bereitschaft, sich auf Un-
eindeutigkeit als immanenten Bestandteil der Lehre einzulassen und Studie-
rende daflir zu motivieren.

“The concept “internationalising the curriculum” needs to be further
explored and strategies defined such that the academic community is
more able to consider implementing such a curriculum within the var-
ious disciplines.” (Bell 2004: 2)
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Das lenkt den Blick von den Inhalten eines wie auch immer gearteten internati-
onalen Curriculums, auf die hier nicht vertiefend eingegangen werden soll, hin
zu den didaktischen Praktiken und Formaten, wie curriculare Ziele und Inhalte
implementiert und vermittelt werden. Eine zu enge Fokussierung auf die curri-
culare Gestaltung allein gibt ebenso wenig wie die Forderung nach mehr Kon-
takten und Interaktion unter den Studierenden hinreichend Ant-worten darauf,
was das flr die Praxis des Lehrens in einem multikulturellen Lernraum konkret
bedeutet. Das erklart vermutlich, warum viele Autorinnen und Autoren mitt-
lerweile mit einem weitergefassten Verstandnis von ,Inter-nationalisation of
the Curriculum” operieren, das auch das didaktische Handeln einschlieRt (Leask
et al. 2013). Wir pladieren allerdings fiir eine begriffliche und konzeptuelle Un-
terscheidung, weil curriculare Inhalte und Strukturen einerseits und mikrodi-
daktisches Handeln der Lehrpersonen andererseits zwei unter-schiedliche
(gleichwohl interdependente) Analyse- und Gestaltungsebenen darstellen und
zu verschiedenen Interventionsansatzen fiihren.

2.3 Kompetenzaspekte fir erfolgreiche Lehre im
multikulturellem Umfeld

Ein weiteres Themenfeld, insbesondere in den neueren Vero6ffentlichungen,
beschaftigt sich mit dem Versuch, die spezifischen (interkulturellen) Kompeten-
zen als auch die motivationalen Voraussetzungen genauer zu klaren, Gber die
Lehrende im multikulturellen Lernraum verfligen sollten. Friesen (2013) weist
auf die Schllsselrolle des Lehrpersonals fiir eine erfolgreiche Realisierung einer
Internationalisierungsstrategie hin:

“(...) institutional internationalization strategies are likely to be more
effective in engaging faculty members if they are informed by and
address concerns related to the practical needs and personal values
of faculty members.” (Friesen 2013: 223)

Eine dhnliche Position vertreten Vinther & Slethaug (2013). Auch sie halten die
Lehrenden fiir die entscheidenden Akteure von Internationalisierungs-
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prozessen und sehen Hochschulinstitutionen in der Pflicht, die Rahmen-
bedingungen so zu gestalten, dass sie die individuellen Praferenzen der Leh-
renden nicht unnétig einengen:

“...autonomy and independence of teachers are key conditions for the
focus on the content, including the selection and mediation of the con-
tent for the benefit of the student”. (Vinther & Slethaug 2013: 800)

Bevor unten weiter auf die institutionellen Rahmenbedingungen eingegangen
wird, soll zunachst geklart werden, was in der Fachliteratur unter relevanten
Fahigkeiten und Kompetenzen verstanden wird. Hanneke Teekens hat bereits
vor 15 Jahren ein , Profile of the ideal international lecturer” skizziert, das erste
Hinweise gibt (Teekens 2001): ,,General Required qualifications are

Knowledge:

e The lecturer must be a good academic, with ample teaching experience
and a thorough knowledge of the subject.

e The lecturer should be aware that the well-established canon of
knowledge in his or her field may differ substantially in other academic
traditions.

Skills:

e The lecturer must be able to present the curriculum in a context that al-
lows students from different backgrounds to fulfil their learning needs.

e The lecturer must be able to treat the subject matter of his or her disci-
pline in such a way that examples from various cultural and educational
settings are used.

Attitude:

e The lecturer must be open, flexible and interested in the teaching and
learning customary in other cultures.

e The lecturer should be aware that some students ascribe him or her a dif-
ferent role as a teacher and as an individual than the one he or she has
been used to within his or her own tradition.

e The lecturer should reflect on the cultural context of his or her role as a

teacher.”
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Diese allgemeine Kompetenz-Trias differenziert die Autorin dann weiter in
neun Unteraspekte (Teekens 2001: 16):

General issues

Issues related to using a non-native language of instruction

Factors related to dealing with cultural differences

Specific requirements regarding teaching and learning styles
Insight into the cultural implications of using media and technology
Specific requirements connected with the academic discipline
Knowledge of foreign education systems

Knowledge of the international labour market

Personal qualities

©ONDULKAWDNR

Jabbar & Hardaker (2013) gehoren zu den wenigen, die sich ebenfalls etwas
konkreter zu den Fahigkeiten daulRern, Gber die Lehrende in einem solchen mul-
tikulturellen Lernumfeld verfigen sollten und versuchen diese in einen theore-
tischen Ansatz zu Uberfihren, den sie als ,culturally responsive teaching” be-
zeichnen. Es wird auf dieser Basis ein Flinf-Saulen-Modell mit relativ konkret
benannten Fahigkeiten vorgeschlagen:

Pillar 1 Cultural consciousness:

e Empathy
e intimate knowledge of inequality in society
e caring, insight into past lives

Pillar 2 Resources:

e using content that is meaningful to students
e ability to deep cultural analyses of resources and material and identi-
fication of stereotypes

Pillar 3 Moral Responsibility (caring):

e safeguard the interests of the student alongside the interests of the
school

e empowerment of learners
e engagement that supports interaction between the educational con-
tent and the student
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Pillar 4 Cultural Bridging:

e act as conduits between students’ pre-existing knowledge and the
new material they are expected to learn

e place student at center of learning process

e build on what students do have rather than what they do not have

e build on mutual respect and trust, encourage minority groups to be
critically aware of their personal experiences and cultural values

e support/facilitate development of a critical consciousness

Pillar 5 HE Curriculum:

e provide curricula that adequately present minority group students’
history
e provide a supportive organizational climate

Die verschiedenen Modelle und Listen von Fahigkeiten und Kompetenzen einer
erfolgreichen interkulturellen Hochschuldidaktik zielen also mehr oder weniger
stark auf die Bertlcksichtigung unterschiedlicher Erwartungen, Wissens-
bestdande, Rollenvorstellungen, Lernstile und Studienmotive der Studierenden
in einer Lehrveranstaltung ab. Die Aufgabe der Lehrenden besteht in dieser
Perspektive allgemein in der Herstellung eines sicheren, vertrauensvollen und
partizipations- und diskussionsfreudigen Klimas, in dem sich eine zu vermit-
telnde solide Fachkompetenz in Verbindung mit interkulturellen Lernerfahrun-
gen seitens der Studierenden entfalten kann. Dabei wird zumeist noch nicht
naher zwischen verschiedenen Lernformen (Seminaren, Gruppenprojekten, La-
bortibungen, Vorlesungen, usw.) unterschieden, was unseres Erachtens fir die
konkrete Ausgestaltung des didaktischen Settings aber sehr wesentlich ist.
Vielmehr hat es den Anschein, dass die meisten Autor/innen implizit von klei-
nen, Uberschaubaren Lernsettings wie Seminaren und Gruppenprojekten mit
einer hohen Interaktionsdichte zwischen den Studierenden und den Lehrenden
ausgehen, bzw. diese im Sinne des gegenwartigen hochschuldidaktischen
Mainstreams als die wiinschenswerte Didaktik mit dem héchsten Lernpotenzial
erachten.
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Sofern man der skizzierten Ausgangslage folgt, dass eine internationale Studie-
rendenschaft unterschiedliche Erwartungen an die Hochschule, den Studien-
gang und die lehrenden Personen hat, gilt es weiter zu fragen, warum diese
Unterschiede existieren, inwieweit sie kulturell bedingt sind und in welchen
studienspezifischen Situationen und Handlungen sie sich besonders manifestie-
ren, sei es z.B. im Kommunikationsverhalten, im Umgang mit sozialen Rollen,
der Form und Performanz in der Leistungserbringung oder der Studienziele
allgemein.

Zuweilen wird in einem statisch-kontrastiven Kulturverstandnis von einer star-
ken Diskrepanz zugrundeliegender Lerntraditionen zwischen den jeweils ,ein-
heimischen” (local) und ,internationalen” Studierenden ausgegangen (z.B.
westlich-sokratische Tradition vs. Konfuzianismus), die mit Mihe durch die
Lehrenden Uberbriickt werden missen (Kingston & Forland 2008). Solche kul-
turkontrastiven Ansatze, die sich in vielen Texten finden, fihren aber allein
schon aufgrund ihrer bindren Reduktion auf zwei (Lern)Kulturen zu verein-
fachten Problembetrachtungen und entsprechenden Fehlschliissen in der
hochschuldidaktischen Diskussion. Sie unterstellen den sog. domestic / home /
local students eine hohe kulturelle Homogenitat, die fragwirdig ist (vgl. Colvin
et al. 2014: 442). Ebenso ist die Homogenitat der international students in Fra-
ge zu stellen. Im Ubrigen gibt es in den seltensten Fillen an internationalen
Hochschulen wirklich bi-kulturelle Studienkonstellationen und sobald mehrere
bzw. viele Kulturen bzw. plurale Diversitaten (vgl. Mecheril et al. 2013) zu be-
ricksichtigen sind, fihren eindimensionale Kontrastierungsansatze ins Leere.

So lasst sich festhalten, dass viele Artikel jenseits ihrer Forderung, die unter-
schiedlichen Erwartungen internationaler Studierender (besser) zu bericksich-
tigen, sehr vage darin bleiben, wie das didaktisch zu bewerkstelligen ist. Green
(2012) fordert z.B. recht allgemein einen “concern for the values, beliefs, theo-
ries of the learner” und eine ,pluralistische Padagogik”, ohne jedoch genauer
auszufihren, was darunter zu verstehen ist. Ahnlich formuliert es Mott-Smith
(2013), indem sie fordert

“(...) it is important for teachers to understand the global context
within which the international students operate and their cultures of
learning.” (Mott-Smith 2013: 257)
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Die allenthalten geforderte Diversitatsorientierung im Sinne eines , differenzier-
ten bzw. individualisierten Unterrichts” ist grundsatzlich plausibel und richtig.
Aber es gilt dabei auch die institutionellen und normativen , Gegenkrafte” zu
bedenken, die oftmals eine Standardisierung erzwingen und die Lehrenden
immer in einem Spannungszustand von Differenzierung und Normierung agie-
ren lasst. Vinther & Slethaug (2013) weisen in ihrer kritischen Beleuchtung in-
ternationaler Bildungspolitik auf ein Paradoxon hin, dass Hochschulen einer-
seits zwar mit einer immer diverseren Studierendenschaft umgehen missen,
andererseits in der nationalen und internationalen Bildungspolitik aber immer
lauter der Ruf nach internationalen Standards aufkommt, der Vereinheitlichung
von Leistungsanforderungen in einzelnen Lehrveranstaltungen, in Modulen und
Studiengangen verlangt:

,Paradoxically, then, the more varied the student body becomes, the
stronger is the call for more international standardisation, unification
and convergence in goals, teaching methodology, evaluation, testing
and assessment. This raises important questions in relation to HE tra-
jectories and their impact on local, national and global identities.”
(Vinther & Slethaug 2013: 799)

2.4 Institutioneller Rahmen fir die Lehre im multikulturellen Lernumfeld

Die Uberlegungen zur kultursensiblen Gestaltung der mikrodidaktischen Ebene
konkreter Lern- und Lehrinteraktion richten sich zunachst an die individuellen
Lehrenden. Folgt man allerdings der verbreiteten Sichtweise, dass die wenigs-
ten Lehrenden automatisch Uber fundierte interkulturelle Lehr-erfahrungen
und die oben skizzierten Kompetenzen verfigen und sie letztlich auch nicht im
Alleingang umsetzen kénnen, ware nach Maoglichkeiten und Formaten zu fra-
gen, wie diese institutionell geférdert werden kénnen.

Die individuelle Bereitschaft, sich auf ein multikulturelles Lernsetting einzulas-
sen und die damit einhergehenden Verunsicherungen und Veran-derungen an-
zunehmen, ist nur begrenzt durch Anreize (oder gar Sanktionen) steuerbar
(Frank & Meyer 2007; Hudzik 2015; Nixon 2003). Es zeigt sich zudem, dass die
Freiheit der Lehre nur begrenzt ist und die didaktischen Gestaltungs-optionen
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im Umgang mit Diversitat stark von den institutionellen Strategien und (6ko-
nomischen) Rahmenbedingungen abhangen. Hochschulen erzeugen durch ihre
Internationalisierungspolitik unter Umstanden sogar Druck-situationen, auf die
dann in der Lehre nur noch reagiert wird. So wirft z.B. Daniels (2013) den meis-
ten australischen Hochschulen eine zu starke Fokussierung auf die Studienge-
blihren vor, die durch auslandische Studierende eingeworben werden, ohne
dass das Personal auf diese Veranderungen eingestellt ist. In Hinblick auf die
Lehre spricht sie in diesem Zusammenhang von einem ,sense of professional
isolation”:

“Responding to the requirements of policy, individual institutions and
to students, educators can find themselves doubting their capacity to
deliver effective and relevant education.” (Daniels 2013: 243)

Eine Fallstudie von Bigatti et al. (2012) an einer US-amerikanischen Hochschule
zeigt ebenfalls, dass viele Lehrende fehlende Unterstiitzung und Qualifikatio-
nen fur die erfolgreiche Lehre im multikulturellen Umfeld beklagen:

»Many faculty identified a general lack of knowledge of multicultural
teaching pedagogies as a significant barrier. For example, one faculty
respondent defined the barrier as a “lack of my understanding all
other cultures related to perspective, behaviors, and environment.”
The majority of faculty simultaneously expressed a desire to engage
in multicultural teaching but did not know where to begin in terms of
acquiring the necessary knowledge and skills to do so. In congruence
with unpreparedness for multicultural teaching, another common
theme emerging from the data was a frustration over the lack of
training, support and resources available. “ (Bigatti et al. 2012: 84)

Mak (2010) pladiert vor diesem Hintergrund fiir entsprechende Personal-
entwicklungsmalinahmen, auf die wir etwas naher eingehen. Sie konstatiert in
Bezugnahme auf den australischen Kontext das weitgehende Fehlen interkultu-
reller Weiterbildungen fir das akademische Personal:
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“Despite numerous debates on the meanings of internationalization
and what constitutes intercultural effectiveness for students and
teachers within the Australian higher education sector, there is a pau-
city of literature addressing the “how to” in the development of inter-
cultural competence (Freeman et al., 2009). The documentation and
evaluation of diversity training for Australian academic staff as a
practical approach to internationalize learning and teaching, is
strangely lacking.” (Mak 2010: 366)

Wie oben berichtet, halt die Autorin die Forderung von Kontakt und Austausch
zwischen Studierenden unterschiedlicher Herkunft fir wesentlich und schlagt
daher an anderer Stelle (Mak et al., 2013) entsprechende Mallnahmen vor. Die
folgenden Tools aus dem EXCELL Programm (Excellence in Cultural Experiential
Learning and Leadership) haben sich nach ihren Angaben fiir diesen Zweck be-
wahrt:

“The EXCELL Alliance Building tool aims to build safety in groups and
encourage participation and sharing of experiences and observations
(Mak et al., 1998). Cultural Validation, an important component of Al-
liance Building in multicultural groups, is a group facilitation tech-
nique that encourages students from diverse backgrounds to explain
how certain behaviours are enacted in their original cultures (for ex-
ample, expressing disagreement), thus acknowledging their individual
cultural backgrounds and identities.

[B:] The EXCELL Cultural Mapping tool offers a schematic framework
for breaking down complex social interactions into more manageable
phases (...). A Cultural Map is a clear and succinct description of one
effective and culturally appropriate way of behaving—both verbal and
nonverbal—in a social context or a specified social scenario. Cultural
maps can also include the social values underlying why certain behav-
iours are preferred in a particular culture (for example, maintaining
eye contact when speaking to one’s superior shows respect in the
Australian context). Cultural Mapping makes explicit the unwritten
social rules for commonly occurring social encounters, so newcomers
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can be more confident and effective in interacting with cultural oth-
ers.” (Mak et al. 2013: 50)

Mak (2010) berichtet lber einen eintagigen , psycho-educational full-day work-

m”m

shop called ‘Engaging and Building Alliances across Cultures™, der sich konkret
an das akademische Hochschulpersonal wendet. Die Ziele des Workshops

beschreibt sie folgendermallen:

“(...) increasing teaching staff’s awareness of the cultural values un-
derpinning diverse students’ classroom behaviours, and enhancing
understanding about conditions for positive intercultural contact. Ad-
ditionally, the workshop promotes the development and sharing of
practical skills in effective intercultural communication, and engages
staff in applying the principles and methods of cultural validation and
alliance building. An emphasis of the training is on promoting teach-
ers’ empathy with diverse students’ difficulties in participation in
groups in academic settings, and what the teachers can do to facili-
tate the inclusion of these students in learning activities.” (Mak 2010:
367)

In der Gesamtschau der Argumente wird deutlich, dass das Gelingen einer in-
terkulturellen hochschuldidaktischen Praxis auf institutioneller Ebene nicht da-
von abhangig sein kann, ob einzelne Lehrende den Willen, die Fahigkeiten und
Kompetenzen dazu mitbringen oder ggf. durch hochschuldidaktische Qualifika-
tionsangebote entwickeln, sondern wie sie ihr Wissen und ihre Erfahrungen
darliber hinaus auf Dauer auch kollegial teilen und verankern. Dieser Gedanke
einer kollegialen Beratung bzw. eines peer counselings im Hinblick auf interkul-
turelle Lernsettings wurde in einigen neueren Studien an australischen
(Arkoudis & Tran 2010; Daniels 2013), kanadischen (Friesen 2013) und briti-
schen (Robson & Turner 2007) Hochschulen untersucht — und findet auch in
Deutschland Resonanz (vgl. Bosse & Grigorieva 2013; Otten et al. 2013) Letzt-
lich kommen diese Untersuchungen einhellig zu dem Ergebnis, dass das Poten-
zial solcher Ansatze und ihre institutionelle Etablierung noch keineswegs aus-
geschopft scheinen.
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Erfolgversprechend scheint in diesem Zusammenhang die Implementierung so
genannter ,Learning Circle” oder ,Communities of Practice”:

“Overall, the Learning Circle meetings at both universities have
proved very useful in promoting an exchange of ideas among col-
leagues and encouraging faculty to adopt innovative practices in
building alliances among students in multicultural classes. The meet-
ings have helped promote discussion on pedagogical issues in Busi-
ness higher education.” (Mak et al. 2013. 55)

Einen dhnlichen Ansatz verfolgte ein Modellprojekt, das mit DAAD-Forderung
aus dem PROFIN-Programm an der Fachhochschule K6In erprobt wurde (Otten
& Hertlein 2012). Durch das Projekt sollten die an der Hochschule bislang schon
existierenden Formen der formalen und informellen Vernetzung aufgegriffen
und systematisch stabilisiert, intensiviert und vor allem verbreitert werden.
Dabei dient der Ansatz der ,,Communities of Practice” (CoP) als ein anreizstar-
kes aber nicht direktives Instrument des kollegialen Erfahrungs- und Wissens-
managements. Das Konzept der CoP basiert auf lern- und organisations-
soziologischen Forschungen (Hays 2009; Lave & Wenger 1991; Wenger 1999;
Wenger et al. 2002) und wurde auch fiir den Kontext der Hochschulorganisati-
onen fruchtbar gemacht (Dunn & Wallace 2005; Otten 2009a).

Unter Beteiligung mehrerer Fakultaten wurden kollegiale Erfahrungs- und
Kompetenznetzwerke zur ,interkulturellen Hochschulkultur” etabliert. Die in
einzelnen Instituten, Studiengangen und dem International Office schon er-
probten Handlungsansatze zur Integration auslandischer Studierender und
Nachwuchswissenschaftler sollen so fiir die gesamte Hochschule und fiir hoch-
schullibergreifende Netzwerke fruchtbar gemacht werden. Dieser Ansatz soll
der Tendenz entgegen wirken, die fiir die Internationalisierung notwendige Ex-
pertise im Hochschulalltag dem Engagement Einzelner oder allein der zufalligen
Verstandigung zwischen Lehre und Verwaltung zu Uberlassen. Das interkultu-
relle Know-How soll auf breiterer Basis in den Instituten und Fakultaten wach-
sen und zugleich geht es darum, denjenigen, die besonders stark im Internatio-
nalisierungsprozess engagiert sind, eine kollegiale interkulturelle Reflexions-
moglichkeit auf dahnlicher Erfahrungsbasis zu er6ffnen und vor dem ,internatio-
nalen Burnout’ zu schitzen.
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2.5 Zusammenfassung: Kernfelder kultureller Diversitat in der Lehre

Kulturelle Differenz als ein Merkmal sozialer Hochschulpraxis wird in der Litera-
tur selten genauer geklart, sondern offenbar als selbstverstandliches Attribut
von Internationalitat angesehen, das nunmehr omniprasent alle Handlungsbe-
reiche durchdringt. Dass es verschiedene Konstellationsformen von Dynamiken
von kultureller Differenz und demzufolge sehr unterschiedliche Modi ihrer indi-
viduellen und kollektiven Bearbeitung gibt, wird wenig thematisiert. Die wie-
derkehrende Kernargumentation reduziert sich darauf, dass eine alte kultur-
zentristische Hochschullehre und ,traditionelle Didaktiken” nicht (mehr) zeit-
gemal seien und nunmehr durch eine Art kulturrelativistische Wende und ein
neues , Paradigm of Teaching and Learning” (Anderson 2008) abgel6st werden
musse. Mit diesem — zuweilen etwas hochtrabenden und pathetischen — Tenor
hat es den Anschein, dass ein GroRteil der englischsprachigen Autorinnen und
Autoren sich vor allem als ,Pioniere” einer neuen, nunmehr globalen Hoch-
schuldra und als ,Aufklarer in interkultureller Sache” verstehen. Eine genauere
Differenzierung der sehr unterschiedlichen Lehr-/Lernsituationen von kleinen
Seminargruppen bis zu GroBvorlesungen an Hochschulen kommt unseres Er-
achtens dabei ebenso zu kurz wie die systematische Klarung, in welchen Berei-
chen kulturelle Unterschiede auf welche Weise besonders relevant werden
(kdnnen).

Unsere themenzentrierte Analyse der aktuellen Diskurse und Argumentations-
linien flr eine starkere Berlicksichtigung interkultureller Aspekte in der Hoch-
schullehre zeigt, dass sich je nach Ansatzpunkt unterschiedliche Wegweisungen
und Empfehlungen ableiten lassen. Mit der nachfolgenden Synthesedarstellung
fassen wir unser Verstandnis des Herausforderungs-spektrums einer kultursen-
siblen Hochschullehre nochmals mit einer eigenen Konzeptualisierung zusam-
men. Sie speist sich zum einen aus den haufig thematisierten Aspekten in der
ausgewerteten Literatur und zum anderen aus unseren eigenen Uberlegungen
fir eine notwendige inhaltliche Differenzierung und theoriegeleitete Abstrakti-
on des Gegenstandes der interkulturellen Hochschuldidaktik.
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Die in sechs Rubriken zusammengefassten Herausforderungen sind zunachst
einmal unabhangig von Fachdisziplin, Studienform und Art der Lehrveranstal-
tung. Sie kdnnen somit als universale Gestaltungsparameter von diversitatssen-
sibler Lehre und Lernen verstanden werden. Je nach Lehr-/Lernformaten, die
wir als typische interkulturelle Lernsettings (Helmolt et al. 2013) verstehen, be-
kommen diese Themen im Hinblick auf die Berlicksichtigung von kultureller
Diversitat als didaktisches Gestaltungs- und Entscheidungsparameter dann
i.d.R. ein unterschiedliches Gewicht.

Dyadische Kleingruppen- GrolRgruppen-

Settings Settings Settings
(Beratung, Sprechstunde, (Seminare, Projekte, (Vorlesungen,

Abschlussbetreuung) Laborlibungen) Konferenzen)

- - ¥

\' Grundbestimmung von (Hochschul)Bildung

|/ Rollen und Verantwortlichkeiten

\f Leistungserwartungen und Leistungsperformanz

Lerninteraktion und Partizipation J

{ Bedeutung und Respekt von ,fremdem” Wissen K

Variation von Wissens(re)produktion

Abbildung 2: Zusammenfassung zentraler kultureller Herausforderungen.

Grundbestimmung von (Hochschul)Bildung

Kulturelle Normen und Werte einer Gesellschaft werden u.a. in den Bildungs-
einrichtungen institutionalisiert und pragen so das Verstandnis von Bildung,
Wissenschaft und von Lehre und Lernverhalten. Die Kerninstitutionen des Bil-
dungswesens (Kindergarten, Schule, Hochschule, ...) konkretisieren auf diese
Weise allgemein Werte einer Gesellschaft (z.B. FleiR, Kreativitat, Perfektion,
Solidaritat, Selbststeuerung und intellektuelle Autonomie) in Bezug auf konkre-
te Lernprozesse und Wissensbestande und tradieren sie durch entsprechende
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Lehr- und Lernhandlungen. In Deutschland gibt es eine lange bildungstheoreti-
sche Tradition dazu, die sich in einer entsprechenden Begriffstheorie und De-
batten um die Funktion(en) der Bildungsinstitutionen zeigt: Erziehung, Bildung,
Ausbildung, Qualifikation, usw. Die englische Sprache ist mit dem Hauptbegriff
»(higher) education” weniger differenziert und so verdeckt dieser Dachbegriff
in der englischsprachigen Literatur, dass einer ,Hochschulbildung” sehr unter-
schiedliche Lern- bzw. Bildungsvorstellungen zugrunde liegen kdnnen. So ist es
z.B. ein grolBer Unterschied, ob eine Studierende (oder ihre Eltern) einen Aus-
landsaufenthalt im Studium als gute Mdglichkeit zur Horizonterweiterung und
personlichen Reifung sieht'?, oder es primar um den Erwerb einer ganz be-
stimmten Qualifikation auf hohem Niveau geht, oder — ein ebenso legitimes
Motiv — um den begehrten internationalen Abschlusstitel. Wenn sich viele
Hochschulen und Akademiker/Innen in Deutschland vom Begriff der , Ausbil-
dung” abgrenzen und auf ,,Bildung” als genuine Aufgabe der Hochschule beste-
hen, dann zeigt sich darin eben auch ein ganz bestimmtes (kulturelles) Ver-
standnis der damit verbundenen sozialen Praxis, Rollen, Ziele und Begrindun-
gen.

Rollen und Verantwortlichkeiten

Die Art der Hochschullehre als einer Interaktionsbeziehung hangt wesentlich
von den Rollenzuschreibungen und den damit verbundenen Verantwortungs-
erwartungen ab. Aus dem Grundverstandnis, was eine Hochschulbildung ist
bzw. sein sollte, leiten sich wiederum statusgebundene Rollenvorstellungen
und ein spezifisches Wissenschaftsverstandnis der Lehrenden und der Studie-
renden ab. Mit anderen Worten: Die Interaktion in der Institution Hochschule
ist in erster Linie ein institutionalisiertes Rollenhandeln und kein kontextfreies
Kulturreprasentationshandeln. Die Formulierung und Bewal-tigung von Aufga-
ben und Anliegen im Zusammenhang mit den institutionellen Lernprozessen
sind in diesem Sinne primar (wenngleich nicht ausschlieRlich) als funktionale
Umsetzung dieser Vorstellungen und Rollen zu verstehen (Otten et al. 2013).
Dabei existieren mehr oder weniger grolle Freiheitsgrade fir personliche

2 Dies wurde regelmaRig von den Studierenden in den ERASMUS-Evaluationen als

wichtigster personlicher Erfahrungsgewinn aus einem Kurzzeit-Auslandsaufenthalt genannt.
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Selbstentfaltung und individuelle Ausgestaltungen der Beziehungen und des
Rollenhandelns. Aus der Wiederholung und Bestatigung der institutionell ein-
gebetteten Lehr/Lernsituationen erwdachst eine institu-tionsspezifische Hoch-
schulkultur, welche die Mitglieder dieser Organisation in weiten Teilen verin-
nerlicht haben, so dass sich daraus eine gewisse ,Normalitatsvorstellung” be-
ziglich der zentralen Funktionsweise des Systems Hochschule ergibt. Sie wird
als implizites Wissen aber kaum noch thematisiert und schon gar nicht erklart.
Flr das Hochschulsystem in Deutschland driickt sich das beispielsweise in der
Erwartung an die Studierenden zur Ubernahme hoher Eigenverantwortung fiir
den Lernprozess und -erfolg aus.

Leistungserwartungen und Leistungsperformanz

Die Formulierung von Leistungserwartungen im Studium und die Art, wie die
erworbenen Fahigkeiten und Kenntnisse addaquat gezeigt werden (Leistungs-
performanz), ist ein weiteres zentrales Thema, in dem sich unterschiedliche
kulturelle Vorstellungen dokumentieren. In der Fachliteratur ist dieser Aspekt
einer kulturdifferenten Deutung von Leistungsdemonstration vor allem fir die
Frage des ,Plagiats” gut untersucht (Bloch 2007; Weller 2011). Einen guten Ge-
samtiiberblick zu diversitatsbezogenen Priifungsformen (assessment) findet
sich bei Caroll (2015). Es ist anzunehmen, dass das Spektrum an unterschiedli-
chen Priifungsformen in westlichen Hochschul-systemen in der Regel groRer ist
als in den meisten nicht-westlichen Hochschulkulturen. Das erfordert von den
Lehrenden eine besondere Aufmerksamkeit dafiir, die Leistungserwartungen
verstandlich und transparent zu machen, besonders wenn es sich um Gruppen-
aufgaben und ergebnisoffene Projekte handelt. Die Art der Leistungsperfor-
manz, also wie ein angestrebtes fachliches Wissen und Kénnen (prifbar) ge-
zeigt wird, ist ebenfalls kulturabhangig und besonders dann eine interkulturelle
Herausforderung, wenn neben dem abrufbaren Fachwissen auch kritische Posi-
tionen (gegeniber Lehr- und Mehrheitsmeinungen) und personliche Fachein-
schatzungen als Leistung gefordert werden.”

3 Damit soll allerdings nicht dem Stereotyp Vorschub geleistet werden, dass auslandische
Studierende im Allgemeinen es nicht gewohnt seien, kritisch Position zu beziehen oder sich
in Meinungsdiskussionen zu engagieren.
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Lerninteraktion und Partizipation

Auf die Bedeutung der Gestaltung der Lerninteraktion wurde bereits in Kapitel
2.1 naher eingegangen. Es ist weitgehender Common Sense, dass moderne
Hochschullehre ein hohes Mald an Partizipationsmoglichkeiten der Studieren-
den ermoglichen soll und das Gewicht sich von der dozenten-fokussierten
Lehrinteraktion hin zu einem gréfReren Anteil von Lerninteraktion der Studie-
renden untereinander verschieben soll. Indem in der Fachliteratur besonders
betont wird, dass vor allem im internationalen Kontext Studierende zur Partizi-
pation ,ermutigt® werden miussen (vgl. z. B. Caroll 2015: 118-140) , zeigt sich
bereits, dass es offenbar kein universelles Bediirfnis ist, sich in universitaren
Lehrsituationen personlich einzubringen, sondern eher das Ergebnis bestimm-
ter kultureller Lernsozialisationen und der gezielten Gestaltung von Rahmen-
bedingungen. Die Moglichkeiten sind dabei in Kleingruppen-Settings in der Re-
gel hoher als in Vorlesungen, was nicht heillt, dass die Vorlesungen per se in-
teraktionsarm sein missen. Vielmehr lohnt hier eine genauere Analyse, was
partizipationshemmende Faktoren sein kénnen, wozu besonders auch die
(fremd)sprachlichen Kompetenz der Lehrenden zahlen diirften, wenn sie in ei-
ner Fremdsprache bzw. Lingua Franca lehren.

Bedeutung und Respekt von ,,fremdem* Wissen

Der produktive und respektvolle Umgang mit Wissen aus anderen kulturellen
Kontexten wurde unter dem Aspekt ,Internationalisation of the Curriculum*
angesprochen. Im Hinblick auf die konkrete Lehrpraxis geht es hier weniger um
die Frage, welche Inhalte in einer bestimmten Disziplin geeignet sind, um die
internationalen bzw. globalen Aspekte des Faches zu vermitteln, sondern wie
mit wissenschaftlichem und lebensweltlichem (Alltags-) Wissen umgegangen
wird, das evtl. von den Lehrenden und haufiger noch von den (partizipativ er-
mutigten) Studierenden eingebracht wird. Wenn Lehrende selbst explizit auf
Wissensbestande (z.B. Fallbeispiele, Daten, Felderfahrungen) aus anderen Kul-
turkontexten eingehen, ist es wichtig, dass diese Beispiele anwesende Studie-
rende nicht kompromittieren oder mit Stereotypen konfrontieren. Sie sollten
sich (unaufgefordert) dazu verhalten und ggf. widersprechen kénnen, ohne sich

dabei jedoch als Kulturreprasentant mit diesem vorgebrachten Wissen identifi-
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zieren zu mussen. Wenn Studierende selbst Wissen aus ,ihren” Kulturen ins
Feld fuhren, gilt es dieses Wissen aufzugreifen, ohne es vorschnell als
(ir)relevant zu bewerten oder es einem direkten internationalen Vergleich zu
unterziehen. Insofern liegt die besondere interkulturelle Herausforderung also
im Zulassen von wirklich ,fremdem* Wissen™, welches sich zunichst nicht dem
eigenen Wissen(schafts)verstandnis der Lehrperson oder der Mehrheit der
Studierenden fugt.

Variationen der Wissens(re)produktion

Der letzte Aspekt hat in gewisser Weise mit Formen der Leistungsperformanz
zu tun, allerdings nur soweit man Klausuren, Hausarbeiten oder Bachelor-
Arbeiten usw. als Form der Wissens(re)produktion begreift. Er geht aber dar-
Uber hinaus, wenn man die Lerntatigkeit der Wissens(re)produktion in einem
wissenssoziologischen Sinne weiter fasst und darunter auch die Arten versteht,
wie Wissen bzw. Erkenntnis Uberhaupt als soziale Praxis erschlossen, herge-
stellt und organisiert wird. Wenn beispielsweise eine internationale studenti-
sche Projektgruppe eine Losung zur mobilen Trinkwasseraufbereitung oder zur
Schwangerschaftsberatung in streng religiosen Gesellschaften erarbeiten sol-
len, kommen viele Fragen nach den kulturellen Vorstellungen auf, wie das ge-
schehen soll, lange bevor die Gruppe bei dem fertigen Projekt als Wissenspro-
dukt landet. Es spricht vieles dafiir, dass Lernsituationen eine grofRe Variations-
breite in der Art der Wissensaneignung und -nutzung ermoglichen, um unter-
schiedlichen kulturellen Zugangsweisen gerecht zu werden.

3 Zielorientierungen fiir die Internationalisierung

Vielen der ausgewerteten Artikel und Ressourcen merkt man den Problem-
druck an, aus dem heraus sie offenbar entstanden sind. Die Fallbeschreibungen
und Handlungsempfehlungen zielen daher haufig entweder auf pragmatische
Hilfestellungen oder auf eine Forderung nach strukturellen Veranderungen an

% Zur Unterscheidung des relativ und radikal Fremden vgl. Waldenfels (1991, 1999).
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der Hochschule. Obwohl die Frage, was genau unter Internationalisierung ver-
standen werden soll, richtungsweisend fiir jede Form von Fortbildungsinterven-
tion oder struktureller Reform ist, wird nur selten die grundlegende Zielorien-
tierung einer internationalisierten Hochschule diskutiert. Das ist insofern prob-
lematisch, weil es unter den Hochschulen offenkundig sehr unterschiedliche
okonomische, kapazitare als auch standort- und profilspezifische Vorausset-
zungen gibt, die somit von einer Inter-nationalisierungsstrategie immer selekti-
ve Richtungsentscheidungen verlangt. Ambitionierte institutionelle Selbstbe-
schreibungen (etwas in Leitbildern und Websites) als ,,internationale Hochschu-
le mit einer globalen Verantwortung und Orientierung all ihrer Mitglieder” ver-
schleiern zuweilen, dass es zwischen den Hochschulen und auch innerhalb ei-
ner Hochschule in den verschiedenen Organisationseinheiten sehr unterschied-
liche ,Reifegrade” fiir eine gelebte Internationalitat gibt (was an sich auch gar
kein Problem sein muss).

In Hinblick auf die strukturelle Be- und Verarbeitung von kultureller Diversitat
lassen sich die Internationalisierungsbemihungen einer Hochschule in Anleh-
nung an andere Typenmodelle zu institutionellen Diversitats-orientierungen
(Adler 2007; Anderson 2008; Leenen et al. 2008; Leenen et al. 2006; PerImutter
1969) nach drei verschiedenen Orientierungen unterscheiden: Assimilation,
Adaption und Aushandlung.” Diese drei Orientierungen spitzen einen jeweils
dominierenden Modus der kulturellen Differenzverarbeitung zu und sind inso-
fern nicht als empirische Falle, sondern vielmehr als konzeptuelle Idealtypen zu
verstehen. In der Praxis des Hochschulalltags wird sich einer der Typen in der
Regel als dominanter Modus durchsetzen und den ,,Grundton” im Umgang mit
kultureller Diversitat im Lernverhalten dominieren. Denkbar ist, dass eine Insti-
tution im Laufe der Zeit die verschiedenen Orientierungen von der Assimilation
Uber Adaption hin zum Modus der Aushandlung ,durchlebt” und sich so wei-
terentwickelt. Gleichwohl verstehen wir diese Typen nicht primar als entwick-
lungslogische Abfolge.

!> Die hier gewahlten Begriffe stammen aus der psychologischen Interkulturalititsforschung,
die sich zunachst einmal fir individuelle psychologische Orientierungen interessiert. Eine
empirische Ubertragung individualpsychologischer Konzepte auf Organisationen st
grundsatzlich nur bedingt moglich und wird z.B. im Rahmen des organisationalen Lernens oft
problematisiert (vgl. Otten 2009b; Wilkesmann 1999). Fir die Zwecke dieser Studie
verstehen wir diese Begriffe daher konzeptuell und wir halten sie fur hilfreich, um einen
Modus kollektiver (inter)kultureller Praxis zu charakterisieren.
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Bei ,, Assimilation” wird das bestehende eigenkulturelle System weder in Frage
gestellt noch verandert. Von auslandischen Studierenden wird erwartet, dass
sie sich mit ihrer Entscheidung fiir ein Studium an die vorgefundenen Bedin-
gungen der aufnehmenden Hochschule anpassen. Damit dies besser und
schneller gelingt, werden ihnen die Erwartungen und die Standards der Hoch-
schule vermittelt (,fix the student”). Mit ,,Adaption” ist ein Anpassungs-prozess
in die umgekehrte Richtung gemeint. Eine Hochschule mit dieser Zielorientie-
rung bemiiht sich im Sinne einer ausgepragten , Kunden-orientierung”, die Er-
wartungen von auslandischen Studierenden bestmdglich zu erfillen. Der Ver-
anderungsdruck liegt hier auf dem Lehrpersonal sowie auf den vorhandenen
Strukturen (,fix the teacher”, ,fix the system”). ,Aushandlung” schlieRlich be-
zeichnet einen Internationalisierungsansatz, bei dem es zunachst keine Vorfest-
legung auf einen verbindlichen kulturellen Orientierungsrahmen gibt. Die Insti-
tution gewahrt den Akteuren und Lehrenden hohe Freiheitsgrade, um sich mit
den Studierenden (und ggf. auch neuen ausléndischen Kolleg/innen) auf ge-
meinsame Regeln und Standards flr die jeweiligen Lehrkulturen und Lehrver-
anstaltungen zu verstandigen.

Die Unterscheidung dieser drei Orientierungen ist nicht immer trennscharf und
oft wird man innerhalb einer Hochschule bzw. einer Fakultat oder eines Studi-
engangs Uberschneidungen vorfinden. Mit solchen Mischformen gehen in der
Regel auch entsprechende Probleme diffuser interkultureller Handlungs-praxis
einher.
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Assimilation Adaptation

,Fix the student” ,Fix the teacher”

,Fix the system”

Aushandlung

,Synergize”

Abbildung 3: Idealtypische Zielorientierungen fiir die Internationalisierung und die
hochschuldidaktische Ausrichtung im multikulturellen Lernraum.

Im Folgenden beschreiben wir diese drei Zielorientierungen ausfihrlicher. Da-
bei gehen wir auf ihre spezifischen Potenziale und Risiken ein und beschreiben
verschiedene Untertypen.

3.1 Assimilation

Der Vorgang der Assimilation beschreibt ganz allgemein das Angleichen einer
Gruppe an eine andere durch die Ubernahme ihrer Praktiken, Einstellungen
und Werthaltungen. Eine Hochschulinstitution, die Assimilation als Zielorientie-
rung ihres Internationalisierungs-prozesses verfolgt, bewahrt die bestehenden
Standards und Praktiken. An auslandische Studierende stellt sie die identischen
Anforderungen wie an einheimische Studierende. Regularien sind nicht ver-
handelbar und gelten — oft mit Verweis auf eine gebotene Fairness und Gleich-
behandlung — gleichermaRen fir alle Studierende. Eine differenzierte Lehre ist
im Grunde hier nicht vorgesehen. In der Umsetzung dieser Orientierung inner-
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halb der hochschuldidaktischen Grundrichtung lassen sich zwei Varianten un-
terscheiden:

e die ,einfordernde Assimilation” (,forced assimilation“) bei der die Leh-
renden die aktive Rolle des , Aufklarers” Gber kulturelle Normen und Re-
geln einnehmen und friihzeitig klar machen missen, wie ,die Dinge hier
bei uns laufen” und

e die ,unterstiitzte Assimilation” (,assisted assimilation”), bei der den
auslandischen Studierenden in Form von Einfiihrungs- und Integrations-
kursen bzw. durch Mentoren-Programme u.a. eine anfangliche , Anpas-
sungshilfe” an die gegebenen Hochschulstrukturen geboten wird, damit
sie moglichst rasch und reibungsfrei in das System hinein finden.

Eine auf Assimilation abzielende Internationalisierungsstrategie kann sich zum
Beispiel darin duflern, dass das Lehrpersonal angehalten wird, auf die Einhal-
tung verbindlicher Standards und Praktiken zu achten. Kerngedanke ist der
Grundsatz der Gleichbehandlung aller Studierenden. Auf abweichende Verhal-
tensweisen ist hinzuweisen, den betreffenden Studierenden sind die Standards
zu vermitteln, wobei mitunter auch die Sanktionen fiir eine Nichtbeachtung
dargestellt werden.

In den internetgestiitzten Weiterbildungsmaterialien des Humber College (Ka-
nada)'® wird der Ansatz der ,forced assimilation konsequent umgesetzt. Hier
werden den Lehrenden in Form kurzer Filmbeispiele konkrete Verhaltenswei-
sen an die Hand gegeben, wie sie systeminkompatiblen Verhaltensweisen von
Studierenden begegnen und diese auf das Gleis bestehender Standards und
Erwartungen setzen konnen. Diese Orientierung basiert auf der Annahme, dass
die ,international students” diese Standards eben (noch) nicht kennen und ver-
stehen bzw. noch nicht verinnerlicht haben und explizit mit klaren Botschaften
darauf aufmerksam gemacht werden mussen. Das Kernstiick dieses Selbstlern-
Tools fir Lehrende sind sieben kurze Videos, in denen die folgenden Problemsi-

% http://www.humber.ca/centreforteachingandlearning/instructional-strategies/teaching-

methods/course-development-tools/teaching-international-students.html (01.09.2015)
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tuationen im Kontakt von Lehrenden zu auslandischen Studierenden prasen-
tiert werden:

Situation 1: Difficulty reading course material and taking class notes

Situation 2: Excuses for not meeting due dates or missing tests or ex-
ams

Situation 3: Lack of class participation or the after class “wave”
Situation 4: Plagiarism
Situation 5: Using negotiation as a communication tool

Situation 6: Academic integrity

Situation 7: Attendance and lateness for class

Abbildung 4: Ausschnitt aus “Excuses for not meeting due dates or missing tests or exams”.

Nach der Darstellung der unangemessenen Verhaltensweisen auslandischer
Studierender wird modellhaft der vom Lehrpersonal erwartete ,richtige” Um-
gang beschrieben. Dabei werden in Zwischenschnitten Zusammenfassungen
(summations), Empfehlungen (recommendations) oder Regeln (rules) in Schrift-
form prasentiert. Allein diese Darstellungsform macht klar, dass es nicht um die
Interpretation des fremdkulturellen Verhaltens geht, sondern die Verhinderung
von Systemabweichungen.
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..., D ...,

Summation: Summation (cont.):
« Be dlear at the beginning of the semester about the * Refer to counselling services, program coordinators or
consequences of missing due dates, tests or exams. instructors for help.

« Make sure that students are aware of the dassroom policy + Emphasize with students that lying is considered to be an

regarding late submissions or missing test/exam dates. academic misconduct and results in a grade of zero.
« Review organization and time management skills « Do not get into mind games with your students. Be consistent,

and fair but firm.

with students.

——

M HUMBER %) HUMBER
42 o) 13

0t

Abbildung 5: “Summation” aus “Excuses for not meeting due dates or missing tests or ex-
ams”.

Die zweite Variante von Assimilation als Internationalisierungsstrategie in der
Form der ,unterstitzten Assimilation” fokussiert weniger auf das Lehrpersonal,
sondern setzt direkt bei den Studierenden an. Anstatt die Vermittlung von Re-
geln und Standards in die Hdnde von Dozent/innen zu legen, werden denjeni-
gen, die mit den Regeln der Hochschule im Gastland nicht vertraut sind, Kurse,
Patenprogramme und andere Formen der Unterstiitzung angeboten um mog-
licherweise vorhandene , Verstandnisliicken” fiir die tGblichen Abldufe und Re-
geln des Hochschulsystems zu fillen. Wahrend bei ,forced assimilation” das
Lehrpersonal fir die Umsetzung der Internationalisierungsstrategie in die
Pflicht genommen wird, sind bei der ,assisted assimilation” die Hoch-
schulinstitutionen als Organisationseinheiten gefordert. Die Verantwortung fir
diese Angebote liegt i.d.R. also nicht bei der einzelnen Lehrperson, sondern bei
Projekten und Servicestellen (die in Deutschland vielfach bei den International
Offices angesiedelt sind). Die Lehrenden werden somit entlastet, indem sie bei
eventuellen Unklarheiten und Irritationen auf die Wahrnehmung der Unter-
stitzungsmaBnahmen verweisen konnen.

Der Vorteil von Assimilation als Zielorientierung der Internationalisierung einer
Hochschule liegt auf der Hand: Qualitatsstandards fur die Lehre, die sich mog-
licherweise schon seit langer Zeit bewahrt haben, werden aufrechterhalten.
Auch die rechtlich relevante Maligabe einer Gleich-behandlung und Einhaltung
gerichtsfester Entscheidungen wird mit diesem Vorgehen abgesichert.”” Neben
diesem eher pragmatischen Argument werden in der Diskussion um Internatio-

7 Dem steht freilich gegeniiber, dass die Einhaltung von Anti-Diskriminierungs-Richtlinien
durchaus auch Probleme bei einer starren Einheitsbehandlung aufwerfen kann.
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nalisierungsansatze mitunter aber auch die Bewahrung bildungshistorischer
Traditionen als Motiv ins Feld gefiihrt (Green, 2013; Vinther & Slethaug, 2013).

Auch fir auslandische Studierende hat der Assimilations-Ansatz Vorteile: Wird
diese Strategie aktiv betrieben, sind die Anforderungen des Systems transpa-
rent und unzweideutig. Auslandische Studierende, die sich fiir ein Studium an
einer Hochschule mit einem assimilativen Internationalisierungs-ansatz ent-
schliellen, wissen oder konnen zumindest wissen, worauf sie sich einlassen.
Oftmals ist es ja auch gerade der Wunsch nach einer ,anderen” Lernumgebung
als der bekannten eigenen, der die Studierenden zu einem Auslandsstudium
motiviert. Von ihrer neuen Hochschule werden sie aber i.d.R. kein besonderes
Interesse an den Lehr-/Lerntraditionen ihres Heimatlandes erwarten kdonnen.

Es dirfte den meisten Studierenden, die sich fir ein Auslandsstudium ent-
scheiden, mehr oder minder klar sein, dass sie dort u.U. mit ungewohnten
Lernsituationen konfrontiert werden, ohne dass sie schon eine klare Vorstel-
lung von der Funktionsweise dieses anderen kulturellen Systems haben. Die
Ahnung bleibt abstrakt und der tagliche Umgang mit kulturellen Fremdheitser-
fahrungen wird erst in konkreten Situationen in seiner Tragweite bewusst. Inso-
fern ist das kognitive Wissen um mogliche Assimilations-erfordernisse etwas
anderes als ihr tatsachliches emotionales Erleben, zumal wenn dies in einer
hochgradig reglementierten Institution geschieht, die ihre Regeln durchsetzen
will.

Die Hochschule, die sich in einer assimilativen Grundorientierung fiir ein Fest-
halten und Durchsetzen ihrer gewohnten Regeln und Standards entscheidet,
zahlt dafiir einen Preis: Die Moglichkeiten des wechselseitigen interkulturellen
Lernens werden nicht genutzt, weil die Deutungsoffenheit bestimmter Situati-
onen und Handlungen aufgrund moglicher kultureller Unterschiede von vorn-
herein durch Verweis auf den einen geltenden Standard systematisch ausge-
schaltet und eingeebnet wird. Das bedeutet, dass auch einheimischen Studie-

renden keine Lernerfahrungen im Sinne einer ,Internationalisation at home’
geboten werden.

Die Zielorientierung der Assimilation war in den friihen Jahren der Beschafti-
gung mit der Internationalisierung verbreitet und zeigt sich auch heute noch in
vielen MaBBnahmen. Bezeichnenderweise richten sich auch Trainingsprogram-
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me im Rahmen von Internationalisierungsprozessen an Hochschulen zunachst
oft (und ausschlieBlich) an auslandische Studierende als Zielgruppe. Diese sol-
len auf das Leben und Studieren im Gastland eingestellt und durch entspre-
chende Betreuungs- und Sprachprogramme in ihrer Anpassung unterstitzt
werden. Eine gelungene Integration auslandischer Studierender zeigt sich in
diesem Modus darin, dass sie moglichst rasch und reibungsfrei dem lokalen
Hochschulalltag folgen kdnnen, vergleichbare Leistungen erbringen und wenig
Anlass zu Irritationen bieten.

3.2 Adaption

Mit einer starkeren Institutionalisierung der Internationalisierung lasst sich ein
Trend weg von ,hilfsbedirftigen auslandischen Studierenden” hin zu einer
starkeren Antizipation anderer Lehr- und Lerngewohnheiten erkennen. Unter
dem Begriff der ,Adaption” verstehen wir vor diesem Hintergrund Inter-
nationalisierungsansatze, bei denen eine starke Anpassung an die Bedurfnisse
auslandischer Studierender im Vordergrund steht und Studienangebote mog-
lichst stark auf die vermuteten Erwartungen und Gewohnheiten dieser umwor-
benen Studierenden zugeschnitten werden.

In der Literatur finden sich viele Beitrage, die auf die Notwendigkeit hinweisen,
die Erwartungen und Bedirfnisse auslandischer Studierender in den Blick zu
nehmen und gezielt auf diese einzugehen. Zahlreiche Situationsbeispiele in
Form von Fall-Vignetten (vgl. z.B. Mott-Smith 2013; Schumann 2012) verdeutli-
chen fehlerhafte Interpretationen und Zuschreibungen, zu denen es kommt,
wenn Lehrende Verhaltensweisen von auslandischen Studierenden ausschlieR-
lich aus der eigenen kulturellen Perspektive beurteilen. Diese kultur- und insti-
tutionszentrierte Haltung nach dem Motto ,,Wer bei uns studiert, hat sich fir
eine exzellente Hochschule und unsere weltbekannte gute Ausbildungstraditi-
on im Fach XY entschieden®, ist in Zeiten eines globalen Bildungsmarktes, auf
dem Hochschulen im internationalen Wettbewerb agieren, kaum noch denkbar
bzw. wenn, dann nur fir sehr renommierte Top-Universitaten (vgl. Bagley &
Portnoi 2014; Guruz & Zimpher 2011).
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Will eine Hochschule attraktiv fir Studierende aus aller Welt oder aus be-
stimmten Zielregionen sein, ware es problematisch, die Befindlichkeit von aus-
landischen Studierenden vollkommen zu ignorieren und allein auf das Renom-
mee oder einen elitaren traditionellen Status der Institution oder des Faches zu
setzen. Bei Hochschulen, deren Finanzierung wesentlich durch Studiengebiih-
ren sichergestellt wird, sprechen allein schon 6konomische Griinde fiir eine
starkere Orientierung an den , Kunden” aus dem Ausland. Dies wird sich letzt-
lich auch auf die Gestaltung der Organisationskultur auswirken, wie sich vor
allem am Beispiel der australischen Hochschullandschaft zeigen Ilasst (vgl.
Norton 2014) — und was insofern auch erklart, warum dort offenbar eine be-
sondere Aktivitat zum Thema dieser Studie zu beobachten ist.

Auch bei der Zielorientierung , Adaption” lassen sich zwei Untertypen unter-
scheiden:

e Einerseits die curriculare Adaption (im engeren Sinne) als Anpassung der
Studieninhalte und —angebote ohne gréfRere Strukturveranderungen und

e andererseits die weitreichendere Transformation der Programme,
Strukturen und Handlungsablaufe im Hinblick auf die Bedirfnisse einer
fur die Hochschule strukturrelevanten ,,auslandischen Kundschaft”.

Bei der ersten einfachen Variante geht es lediglich um die Anpassung von Stu-
dieninhalten und —angeboten an den (vermuteten) Erfahrungs- und Einsatzho-
rizont einer internationalen Zielgruppe. Man konnte diese Variante auch als
»lnternationalisierung des Curriculums im engeren Sinne“ bezeichnen. In Semi-
naren und Vorlesungen Themen mit Bezug zu den Herkunftsregionen und -
kulturen auslandischer Studierender zu behandeln, wird von verschiedenen
Autoren gefordert (z.B. Patel & Lynch, 2013). Die inhaltlich-curriculare Anpas-
sung von Studienangeboten kann entweder Uber Angebote an der eigenen
Hochschule oder (iber sogenannte ,,transnational university programmes”, also
quasi ,,off-shore” angeboten werden (vgl. auch DAAD & Council 2014). Im Rah-
men dieser Studie gehen wir auf diese Variante der curricularen Adaption nicht
naher ein, da sie die Handlungspraxis der Lehre im multikulturellen Umfeld als
Gestaltungsfeld kaum berihrt.

49



In der zweiten, komplexeren Variante der Adaption konnen auch Strukturen,
Regularien und die Formen der Wissensvermittlung zur Disposition gestellt
werden. Sie involviert also starker die Lehrpraxis und verlangt von den Lehren-
den eine grundsatzlich andere Fokussierung auf die Lernenden, bei der u.U. die
auslandischen Studierenden maligeblich dafir sind, was im Seminar passiert.
Wahrend die Definition und die Sicherstellung der den Zielgruppen angepass-
ten formalen Regeln und Standards in die Zustandigkeit der Leitung der Hoch-
schulinstitution fallt, ist das Lehrpersonal gefordert, eine fiir diese Zielgruppen
anregende und attraktive Lernatmosphare zu schaffen und fiir diese angemes-
sene Wege der Vermittlung von Inhalten zu finden. Konkret ausformuliert wird
diese Zielorientierung z.B. von Jabbar & Hardaker (2013: 276) in ihrem Vor-
schlag des ,culturally responsive teaching”. Die Autoren fordern eine Abwen-
dung von einer kulturzentristischen, assimilatorischen Orientierung und win-
schen sich stattdessen “a culture of caring should be developed by educators
and educational establishment”. Wieviel und wie weitreichend das “caring”
sein soll, hangt vom Rollenverstandnisses der Lehrenden ab: Sie kdnnen sich
auf die akademische Wissensvermittlung konzentrieren, sich aber auch — deut-
lich weitreichender —in die Rolle eines erzieherischen Vorbilds oder einer sozia-
len und emotionalen Bezugsperson begeben.

Auch fir die Entwicklung in Deutschland finden sich Beispiele aus der Hoch-
schuldidaktik, in denen sich der Versuch zur Adaption an veranderte Zielgrup-
penbedirfnisse dokumentiert. Abbildung 6 unten zeigt die Kurzbeschreibung
eines exemplarischen Seminarangebots, das auf einen , kultursensiblen Um-
gang” mit ,kultureller Andersartigkeit” abzielt."® An diesem Beispiel wird klar,
dass bei der Adaptionsorientierung in der Regel eine ,Zielkultur” im Mittel-
punkt steht, auf die sich die eigenen institutionellen Anpassungsbemiihungen
richten.

Bhttps://www.htwk-leipzig.de/fileadmin/prorektorb/download/2012-08-
02 china_workshop bosch info.pdf (1.9.2015)
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30./31.01.2012, 09:00-17:00 Uhr
Modul 2, TB 1: Interkulturelle Kompetenz im Umgang mit chinesischen Studierenden

Chinesische Studenten bilden seit Jahren die groRte Gruppe der auslandischen Studierenden
an deutschen Hochschulen. Sie sind jedoch nur wenig in das deutsche Hochschulleben inte-
griert; viele von ihnen haben mit erheblichen Studienproblemen zu kampfen. Die Ursachen
dafir liegen zum einen darin, dass die chinesischen Studierende andere Ziele an das Studi-
um, andere Einstellungen zu den Dozenten und ein anderes Studien- und Lernverhalten mit-
bringen als dies in Deutschland mit seiner besonderen akademischen Tradition Ublich ist.
Zum anderen haben die meisten deutschen Dozenten keine Kenntnisse tber die Erwartun-
gen und speziellen Verhaltensweisen ihrer chinesischen Studenten.

Der Workshop will daher folgendes vermitteln:

- Kenntnis und Reflexion der eigenen akademischen Konventionen und Traditionen,
- Besonderheiten des Lehrens, Lernens und Schreibens in der chinesischen Kultur,

- Sensibilitat fur chinesische Verhaltensmuster und kulturelle Andersartigkeiten,

- Hinweise fiir den kultursensiblen Umgang mit Chinesen in Lehre und Beratung.

Referent: Dr. XY

Abbildung 6: Beispiel eines Angebots zur Férderung einer adaptiven Hochschuldidaktik.

Die Vorteile der Zielorientierung , Adaption” liegen im Eingehen auf die Lehr-/
Lerntraditionen sowie die Befindlichkeit auslandischer Studierender. Studie-
rende, die nicht vom Wunsch getrieben sind, ein neues und fremdes Hoch-
schulsystem kennen zu lernen, werden sich an einer ,Adaption” praktizieren-
den Hochschule wohler fiihlen als an einer Bildungseinrichtung, die Assimilati-
on verlangt.

In multikulturell zusammengesetzten Studiengangen und Hochschulsettings
stellt sich natirlich die Frage, an welchen Standards sich Anpassungsprozesse
orientieren sollen. Lehr-/Lernpraktiken nur an den Bedurfnissen einer Teilgrup-
pe auszurichten, ist problematisch. In diesem, in der Praxis wahrscheinlich nicht
seltenem Fall, fUhrt die Internationalisierungs-strategie der Adaption letztlich
zu einem Assimilationsdruck fiir all diejenigen, die nicht der richtungsweisen-
den Gruppe angehoren. Sie wird gewissermaRen zur , Assimilation unter umge-
kehrten Vorzeichen”. Dies kann nicht nur Studierende aus ,Drittkulturen” be-
treffen, sondern auch Personen aus der ,Zielkultur”, die den (vermuteten) Pra-
ferenzen nicht entsprechen. So kommen etwa Kingston & Forland in ihrer Stu-
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die zum Schluss, dass der Versuch zur Adaption der Hochschullehre in UK an die
vermuteten Bedirfnisse auslandischer Studierender (welche?) eher zu einer
»,Besonderung” und Isolation als zu interkulturellen Lernprozessen fihrt:

LJAfter investigating the perspectives of academic staff and interna-
tional students, it appears that East Asian educational traditions are
evolving and becoming more individualistic (...). As such, the results
would seem to point to progression via focusing on good teaching
practices for all, rather than for the development of extra measures
for international students, which would surely emphasize any existing
feelings of isolation from the social and academic worlds of UK HE.”
(Kingston & Forland 2008: 213f)

Je radikaler die Zielorientierung der Adaption ausgelegt wird, desto unmogli-
cher wird also ihre praktische Umsetzbarkeit. Eine extreme Form der Adaption
kann letztlich nur bei sehr homogenen Zielgruppen funktionieren. Moderate
Formen der Anpassung, bei denen es um die Bertlicksichtigung anderer Lehr-
/Lernerfahrungen und eine Orientierung an anderen Normalitdtsvorstellungen
in Hinblick auf Studieren geht, erscheinen jedoch sehr wohl praktikabel.

Ahnlich wie bei der ersten Orientierung der Assimilation, geht es auch bei der
Adaption letztlich um den Versuch, die kulturellen Differenzen und mogliche
Irritationen durch die jeweilige Anpassungsneigung so weit wie moglich abzu-
mildern. Der interkulturelle Kontakt soll moglichst wenig Unsicherheiten erzeu-
gen und reibungsarm sein. Daflir werden mehr oder weniger einseitige Anpas-
sungsleistungen in Kauf genommen —in die eine oder die andere Richtung.

Eine dritte Orientierung, die wir als Aushandlung (negotiation) bezeichnen,
geht Uber diese beiden eher vermeidenden Orientierungen hinaus und nutzt
die kulturelle Differenz in einer grundlegend anderen Weise.

3.3 Aushandlung

Nimmt man die haufig gestellte Forderung nach einer diversitatsbewussten und
individualisierten Lehre ernst, miissen Hochschulinstitutionen konsequenter-
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weise Abstand nehmen von vereinheitlichten Strategien zum Wissenserwerb
und zwar ganz unabhangig davon, ob diese eher in Richtung , Assimilation” o-
der , Adaption” gehen. Da man im Vorhinein nie genau wissen kann, welche
personlichen und kulturellen Orientierungen und Praferenzen Studierende in
eine Lehrsituation einbringen, erscheinen feste ,Plane” mit unverriickbaren
Zielen nur wenig sinnvoll. Konsequenterweise misste statt eines Top-down-
Ansatzes ein Bottom-up-Ansatz praktiziert werden, bei dem sich das Handeln
des Lehrpersonals an der jeweiligen Studierendengruppe sowie den konkreten
Fahigkeiten, Moglichkeiten und Motivationen ihrer einzelnen Mitglieder orien-
tiert. Wie gelehrt und gelernt wird, ware in diesem Fall das Ergebnis eines itera-
tiven Prozesses, bei dem Studierende und Lehrende sich immer wieder aufs
Neue auf gemeinsame Praktiken und Standards verstandigen (Sovic &
Blythman 2012).

Der von Patel & Lynch (2013) vorgeschlagene Ansatz einer , Glocalization”
kommt der Zielorientierung , Aushandlung” recht nahe. Die Autoren schlagen
eine , pedagogy of encounter” sowie einen durch Inklusion gekennzeichneten
Lernraum vor. In eine dhnliche Richtung zielt Birks (2014) Vorschlag eines , cri-
tical cosmopolitan teaching and learning”:

“As a framework for global learning, critical cosmopolitan education
is committed to unsettling the traditional and highly reified opposi-
tion of local and global, to imagining a more dialogic and dynamic re-
lationship between these terms.”(Birk 2014: 0.S.)

Wir beschreiben den Ansatz von Patel & Lynch (2013) hier etwas eingehender
um die Argumentationsweise deutlich zu machen:

Unter ,,Glocalization” verstehen sie

“...blending and connecting local and global contexts while maintain-
ing the significant contributions of the different cultural communities
and contexts” (5.223)”

“... it promotes and encourages third culture building thus respecting
the cultural contributions of diverse cultures. The notion of third cul-
ture building subscribes to the respectful exchange of the cultural
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wealth of all cultures leveraged as common ground for building com-
munity, ...” (5.224)

In der praktischen Umsetzung geht es um

“Critical self-reflection and sharing of cultural values and beliefs
aligned to religion, history and family that are held sacred by local
and global communities binding them at the deep structure level of
intercultural communication (Samovar & Porter, 2004) create open
learning spaces in a glocalized classroom.” (5.226)

“Learners and teachers are challenged to seek creative solutions
through exploration and discovery that are context driven instead of
blindly subscribing to the dogma of best practice and good teaching
and learning” (5.227)

Zu den Voraussetzungen fir ein Gelingen duRern sich die Autor/Innen recht
allgemein.

“At the outset, teachers will have to establish a rationale for glocali-
zation. Next, the teacher must focus on curricula considerations that
include decisionmaking about supportive activities, enabling assess-
ment tasks, and useful resources” (S.227)

“teachers must also be cognizant of the effect of the teaching meth-
ods they use, overt and covert messages that are delivered, and their
powerful influence on learners.” (5.227)

Es wird deutlich, dass im Ansatz der Aushandlung die Frage der kulturellen Do-
minanz und etwaiger Anpassungserwartungen vollig anders gerahmt wird als
bei den beiden zuvor genannten Orientierungen. Indem grundlegende Regeln
des Lernprozesses zur Verhandlung gestellt werden, begeben sich die Lehren-
den in eine andere Rolle, denn sie bzw. die Hochschule, die das als Verantwor-
tungsprinzip mittragt, eréffnen den Studierenden weitgehende (i.d.R. fiir alle
ungewohnte) Mitwirkungsmoglichkeiten Uber die Art des Lernens. Das kann
auch Verunsicherungen, ggf. ungewollte Verantwortung fiir das eigene und
gemeinsame Tun und zuweilen anstrengende Ermudung mit sich bringen.
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Gleichwohl ist diese Offenheit im Grunde die Voraussetzung fiir ein tieferge-
hendes interkulturelles Lernen.

Auch bei der Zielorientierung ,,Aushandeln” lassen sich verschiedene Varianten
im Sinne von Intensitatsstufen unterscheiden:

e Die Vereinbarung von akzeptablen Kompromissen und

e die Entwicklung von synergetischen Drittkulturen.

In einer einfachen Variante steht das Herstellen von Kompromissen im Mittel-
punkt. Auf Grundlage der Vorstellungen der Beteiligten wird am Anfang einer
Lehrveranstaltung eine Art gemeinsamer Nenner hinsichtlich der geltenden
Standards und Regeln definiert. Dozenten/innen Gbernehmen dabei eine struk-
turierende Rolle, z.B. in dem sie bestimmte Regeln vorschlagen (sei es aus der
eigenen Hochschulkultur oder aus anderen Kontexten ,importierte” Regeln
und Arbeitsformen) und sich mit der Gruppe lber deren verbindliche Akzep-
tanz fur das Seminar verstandigen. Alternativ kdnnen die Studierenden in den
Aushandlungsprozess starker einbezogen werden und die Lehrenden nehmen
eine moderierende Rolle ohne ,, Deutungshoheit” ein.

Ein schlichtes aber illustratives Beispiel ware die Klarung der persdnlichen An-
rede zu Beginn einer Lehrveranstaltung: Soll fiir alle, auch die Dozentin, der
Vorname als Anrede gelten, wie z.B. in Skandinavien i.d.R. tblich? Soll der Vor-
name nur im verbalen informellen Kontakt gelten und in der Lehre eher der
Nachname?

Mit dem hoheren Mal an Partizipation durch die Studierenden verandert sich
u.U. auch das Ziel des Aushandlungsprozesses: Statt Kompromissen wird eine
»akademische Drittkultur” angestrebt, in der eine multikulturelle Seminar- oder
Studiengruppe sich Uber die fir sie geltenden Arbeitsweisen und Regeln inter-
aktiv verstandigt oder gar eigene Regeln ,erfindet”, ohne dass der kulturelle
Ursprung dieser Regeln dabei noch relevant ist. Der Unterschied zur ersten Va-
riante besteht also darin, dass die Lehrperson noch weniger von ihren Vor-
schlagsmoglichkeiten fir gangbare Kompromisse Gebrauch macht, sondern die
Klarung der fiir eine Lerngruppe geltenden Regeln und Arbeitsformen offen
lasst, um Raum fir die Benennung der kulturell (oder personlich) praferierten
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Formen zu geben. Dabei wird bewusst in Kauf genommen, dass es erstmal un-
terschiedliche, ggf. sogar unvereinbare Regelungsbedirfnisse geben wird:
Manche wiinschen sich mehr Anleitung durch den/die Dozenten/in, andere viel
weniger; einige wollen eine Gruppennote, andere eine Individualnote usw.

Einigungen zu erzielen erfordert von allen Beteiligten die Bereitschaft und die
Fahigkeit, von eigenen Standpunkten abzurlicken und ,ungewohnte” Losungen
zu akzeptieren. Am Beispiel von vorhin: Die Einigung sich zu duzen, wird unter
Umstanden zwar ,hingenommen® aber nicht unbedingt kulturell als passend
geschatzt.

Der Internationalisierungsansatz , Aushandeln” ist zudem deutlich zeitauf-
wandiger als die Ansatze , Assimilation” und , Adaption”. Er verlangt von allen
Beteiligten die Bereitschaft, eigene Vorstellungen zu kommunizieren und sich
konstruktiv mit anderen Positionen auseinanderzusetzen. Er ist ein Prozess mit
,offenem Ausgang”. Studierende und Lehrende, die sich auf ihn einlassen, wis-
sen nicht, was sie am Ende erwartet. Durch den partizipativen Charakter des
Ansatzes steigt jedoch die Identifikation aller Akteure mit den entwickelten
Standards, Regeln und Lehr-/Lernstilen. Der besondere Reiz des Ansatzes be-
steht in den , Nebenwirkungen” des Aushandlungsprozesses: Andere Positio-
nen kennen und verstehen zu lernen und gemeinsam nach Losungen zu su-
chen, fuhrt fast zwangslaufig zu interkulturellen Lernprozessen, die in dieser
Intensitdat bei den konkurrierenden Ansatzen ,Assimilation” und ,Adaption”
nicht zu erwarten sind.
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3.4 Zusammenfassung

Die folgende Abbildung stellt die vorgestellten Zielorientierungen noch einmal

Uberblicksartig dar.

Ansatzpunkt

Varianten

Vorteile

Nachteile
/ Risiken

ASSIMILATION

Anpassungsdruck auf
auslandische Studierende

* Vermittlung von Regeln
und Standards
(,Forced assimilation®)

 Hilfestellung fur
bedirftige Fremde
(,Assisted assimilation”)

Keine Veranderungsdruck
fur Hochschulen

Klare Standards und
Routinen fiir alle Akteure

Kaum Beriicksichtigung
der Befindlichkeiten
auslandischer/fremder
Studierender

Kein ,Internationalisation
at home“-Effekt

ADAPTION

Kundenorientierung des
Lehrpersonals

* Anpassung von
Studieninhalten

* Anpassung von
Studieninhalten, Lehr-/
Lernpraktiken und
Strukturen an Bedurfnisse
internationaler
Studierender

Beriicksichtigung der
Befindlichkeiten
ausldndischer Studierender

Geringerer Anpassungsdruck
fiir auslandische
Studierende

Hoher Verdanderungsdruck
flir Hochschulen

Standards und Routinen
orientieren sich nur an einer
Teilgruppe

AUSHANDELN

»In situ“-Losungen
durch alle Beteiligten

* Vereinbarung von
akzeptablen

Kompromissen

= Schaffung
synergetischer
akademischer
,Third Cultures”

Hohe Teilhabe und
Mitverantwortung aller
Akteure

Identifikation mit
Regeln und Praktiken

Interkulturelles Lernen
als Leitmodus

Wenig dauerhafte
Standards und Routinen

Hoher Bedarf an Zeit
und Bereitschaft fir
Aushandlungsprozess

Abbildung 7: Uberblick iiber die Zielorientierungen der Internationalisierung.

Wie schon erwahnt sind neben den drei Grundtypen auch vielfaltige Mischfor-

men denkbar und sicher empirisch vorfindbar. Beispielsweise ist moglich, dass

unterschiedliche Organisationsebenen nach verschiedenen Modi operieren.

Wahrend z.B. einzelnen Lehrenden durchaus Spielrdaume flr kulturelle Aus-

handlungen eréffnet und diese auch genutzt werden, herrscht im Prifungsamt

u.U. eine deutliche Assimilationsorientierung vor. Das heilRt mit anderen Wor-

ten: Eine Hochschule handelt als Institution also nicht unbedingt konsistent

entlang einer gemeinsamen Orientierung; und genau darin dirfte eine der gro-
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Ren Herausforderungen fir die Studierenden liegen, namlich zu erfassen, was
welche Einrichtungseinheit in welchem Moment von ihnen erwartet.

Eine weitere Mischform ware es, wenn die Hochschule in ihrer Orientierung
zwischen den Modi hin und her ,springt”. Ein Beispiel dafir ware der Aufbau
eines neuen ,internationalen” Studiengangs in englischer Sprache, in dem eine
Adaption angepeilt wird um mehr internationale Studierende (z.B. aus be-
stimmten globalen Wachstumsregionen) zu rekrutieren, die dann aber doch
mit einer deutlichen Assimilationserwartung konfrontiert werden.

Es ist zu vermuten, dass bei solchen Mischformen keine klare und bewusste
Entscheidung der verantwortlichen Akteure Uber eine konsistente Orientierung
zugrunde liegt. Inwieweit Hochschulen, an denen einer der drei Grundtypen
besonders stark ausgepragt ist, diese Orientierung reflektiert und als bewusste
institutionelle Entscheidung begriinden und vertreten konnen, ware ebenfalls
nur empirisch zu klaren. Wir gehen davon aus, dass es an vielen Hochschulen
bislang keine klare Vorstellung hierzu gibt und die tiefergehenden interkulturel-
len Implikationen einer formulierten institutionellen Internationa-
lisierungsstrategie nur selten reflektiert oder gar kollegial diskutiert werden.
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4 Ansatze interkultureller Kompetenz in der Hochschullehre

In Kapitel 2 wurden zentralen Themen und Herausforderungen fir das Lernen
und die Lehre im multikulturellen Lernraum herausgearbeitet und in Kapitel 3
wurden diese in einen breiteren Bezugsrahmen unterschiedlicher Ziel-
orientierungen einer Internationalisierungsstrategie gestellt. Wenngleich es in
der Literatur einige Versuche gibt, die Kompetenzen und Fahigkeiten der Leh-
renden zu benennen, bleibt es zumeist bei normativen Auflistungen von prakti-
schen Handlungsweisen, ohne dass diesen spezifische Kompetenzmodelle zu-
grunde liegen. Viele Autorinnen und Autoren gehen induktiv vor und leiten ihre
Vorstellungen der erforderlichen Kompetenzen aus der ,erlebten” Praxis ab.
Auch das schon mehrfach hervor-gehobene EXCELL-Projekt (Mak et al. 2013),
das uns am ehesten als ausgearbeiteter Ansatz erscheint, geht induktiv von
konkreten kritischen Lehrsituationen (critical incident social scenarios) aus und
leitet hieraus bestimmte Sozialkompetenzen (social competencies) ab:

Scenarios Relevant Social Competency
International student has problem understanding Seeking help or infor-
domestic students who speak too fast and use collo- mation

quialisms

How to engage with culturally different fellow stu- Making social contact

dents in class

International student trying to speak up in class Participation in a group
Student wants to challenge the teacher about a dis- Expressing disagreement
criminatory comment made in a class

Fellow student asks to see completed essay prior to Refusing a request

his sub-mission

Student feels disadvantaged because class discus- Giving feedback

sion/assignments are only focussed on Australi-
an/European examples

Abbildung 8: Examples of common critical incident social scenarios in multicultural clas-
ses, listed against relevant social competencies. (Mak et al. 2013: 51)
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Die induktive Anforderungsanalyse ist durchaus ein verniinftiger Weg, um kon-
text- und situationsspezifische Handlungsanforderungen zu identifizieren. Sie
ist sinnvollerweise mit einer eher deduktiven Perspektive auf allgemeine inter-
kulturelle Kompetenzansatze zu verknipfen, um die Starken einer praxisgelei-
teten Handlungsanalyse mit den Erkenntnissen einer theorie-geleiteten inter-
kulturellen Kompetenzentwicklung zu verbinden.

In den folgenden Abschnitten dieses Kapitels werden zunachst einige zentrale
Uberlegungen zur interkulturellen Kompetenzforschung und -modellierung
skizziert. AnschlieRend werden entlang der in Kapitel 3 dargestellten drei Zielo-
rientierungen die entsprechenden Kernkompetenzen fur eine Tatigkeit im mul-
tikulturellen Lernraum genauer herausgearbeitet.

4.1 Grundlagen der Forschung zur , Interkulturellen Kompetenz“

Kompetenzen sind nach Weinert ,die bei Individuen verfliigbaren oder durch
sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Prob-
leme zu losen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen
[Anm.: gewollten] und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Prob-
lemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nut-
zen zu konnen.” (Weinert 2001: 27f). Sie bekommen eine interkulturelle Aufla-
dung, wenn die Bedingungen fiir den Einsatz dieser allgemeinen Kompetenzen
kulturelle Unterschiede bzw. kulturelle Vielfalt eine Rollen spielen oder als re-
levant antizipiert und vermutet werden, aber auch dort, wo diese Relevanz u.U.
gerade nicht erkannt, negiert oder heruntergespielt wird. Ungeachtet der mu-
Rigen Diskussion, ob es Uberhaupt noch soziale Situationen gibt, in denen kul-
turelle Vielfalt keine Rolle spielen wiirde, geht es bei Fragen der interkulturel-
len Kompetenz immer um eine ,Fokussierung” des kulturellen Differenzerle-
bens, mit welchen Grinden, Motiven und Folgen auch immer (vgl. kritischer
dazu: Otten 2009c).

Ob in einer durch kulturelle Vielfalt gekennzeichneten Situation ein bestimmtes
Verhalten , kompetent” ist, hangt in entscheidendem MaRe auch vom Zweck
des Kontaktes und von der Beziehung zwischen den Personen ab. Steht das Er-
reichen bestimmter Ziele im Mittelpunkt eines interkulturellen Kontaktes, wird
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interkultureller Erfolg einerseits meist an der Effektivitdt und Effizienz von
Handlungs-und Verhaltensweisen bemessen. Handlungs- und Verhaltensweisen
werden also dann als effektiv bezeichnet, wenn sie zum gewlinschten Resultat
fihren. Da sich Effektivitat auf die Funktionalitat kommunikativen und sozialen
Verhaltens bezieht, wird dieses Kriterium bei berufsbezogenen Kontakten in
der Regel stark gewichtet. Andererseits kann jedoch auch das Eingehen auf
das/die fremdkulturelle Gegenliber als Erfolgskriterium benutzt werden. Aus
diesem Blickwinkel sind Anpassungsleistungen im Bereich der Kognitionen, Ein-
stellungen und Verhaltensmodalitaten entscheidend. Wahrend die Erreichung
von im Voraus definierten Zielen die Messlatte fiir Effektivitat und Effizienz von
interkulturellen Interaktionen darstellt, zeigt sich eine gelungene fremdkultu-
relle Orientierung in der Angemessenheit und Akzeptanz bzw. dem ,Zurecht-
kommen“ mit fremdkulturellen Interaktionspartnern.

FUr einen multikulturellen Lernraum und insofern auch fiir die Zielbestimmung
von entsprechenden Interventionen zur Férderung der interkulturellen Lehr-
kompetenz sind beide Erfolgskriterien einzubeziehen.

Durch die Literatur zu ,interkultureller Kompetenz” zieht sich die Grundsatzfra-
ge, ob es sich um ein Konstrukt handelt, das derart verall-gemeinert werden
kann, dass es fur unterschiedliche Anforderungs-situationen das gleiche bein-
haltet, oder ob in bestimmten Handlungsbereichen bestimmte Teilmerkmale
starker, andere weniger oder zuweilen auch gar nicht erforderlich sind (vgl.
Rathje 2006; Scheitza 2009; Straub 2007; Weidemann et al. 2010; Westphal
2007). Fur ersteres spricht, dass von interkultureller Kompetenz immer dann
die Rede ist, wenn Personen aufeinandertreffen, die in kulturell unterschiedli-
chen Bedeutungswelten sozialisiert worden sind und von daher Interaktionssi-
tuationen unterschiedlich interpretieren. Doch auch fir eine kontextabhangi-
ges Verstandnis interkultureller Kompetenz gibt es gute Griinde: Definiert man
interkulturelle Kompetenz als Handlungskompetenz, muss diese in konkrete
Handlungskontexte ,eingelassen” sein und — sind diese beruflicher Natur — sich
mit der dort erforderlichen fachlichen Professionalitat verschranken (Krewer &
Scheitza 1995; Leenen et al. 2014; Otten 2009b). Je nach beruflicher Praxis ei-
nerseits und der kulturellen Unterschiedlichkeit der Interaktionspartner ande-
rerseits sind fur gelingendes Handeln in inter-kulturellen Situationen eben nicht
nur allgemeine Orientierungs-, Selbst-management- und Kommunikationsfa-
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higkeiten erforderlich, sondern um die kulturelle Dimension erweiterte fachli-
che Wissensbestande und Interaktionsfahigkeiten. Die Ausgangsfrage nach
dem kontextibergreifenden oder dem bereichsspezifischen Charakter interkul-
tureller Kompetenz(en) ist demnach so zu beantworten, dass interkulturelle
Kompetenz sowohl kontext-tbergreifende, kulturallgemeine Elemente als auch
kontext- und kultur-spezifische Fahigkeiten beinhalten muss.

Bei der Zusammenstellung von Eigenschaften und Fahigkeiten, die das Gelingen
interkultureller Kooperation und Kommunikation fordern, wird haufig zwischen
affektiven, kognitiven und Verhaltensaspekten als gleichberechtigten Teilen
einer grundlegenden Kompetenz-Trias unterschieden. Unter affektiven Aspek-
ten versteht man im Zusammenhang mit interkulturellen Begegnungen die so-
zio-emotionalen Einstellungen einer Person gegeniiber kultureller Andersartig-
keit. Kognitive Aspekte bezeichnen Kenntnisse, Wissen und Denkstile, von de-
nen angenommen wird, dass sie sich forderlich auf den interkulturellen Kontakt
auswirken. Mit Verhaltensaspekten sind schlieflich soziale und kommunikative
Fertigkeiten gemeint, die fiir eine erfolgreiche Gestaltung interkultureller Situa-
tionen als relevant erachtet werden. Die folgende Tabelle stellt die in der For-
schungsliteratur am haufigsten erwahnten Komponenten entlang der klassi-
schen Sortierung nach affektiven, kognitiven und Verhaltensaspekten dar (vgl.
Scheitza 2009). Die Liste kann als ein Reservoir betrachtet werden, aus dem fiir
den Handlungskontext , multi-kultureller Lernraum® relevante Kompetenzas-
pekte ausgewahlt werden kdnnen.
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Motivation und Interesse an interkul-
turellem Kontakt;

Akzeptanz kultureller Unterschiede
realistische Erwartungen

Affektive . . .. .
Aspekte: UnV(.)remgenommfanhen e Respekt gegeniiber den Sitten und Ge-
Verzicht auf negative Bewertungen; brduchen einer anderen Kultur
positive Einstellung zu einer fremden
Kultur
sgemenes Wi ndsewsen© e ST
fir kulturelle Unterschiede (Kenntnis umzugehen) &
e KT S ognte Kamplentt Vervendar
haltens) ! b“relter Katggorlen und vorléuflger Er-
Kenntnis des Landes und seiner sozia- klarungen bei der Interpretation frem-
len Organisation den Verhaltens, vernetztes Denken)
Kenntnisse Uber die Eigenheiten einer : .?jl(il:;iz
Kognitive fremden Kultur (Werte, Normen, Kon- e Initiative
Aspekte: ventionen) o Selbstbewusstsein
Kenntnis der Kommunikations- und
Interaktionsregeln einer Kultur ¢ A}ls.dau.er . .
Offenheit und Flexibilitat im Umgang e Fahigkeit, mit psychischem Stress umzu-
mit fremden Gedanken und Ideen gehen o .
kognitive Komplexitit (Verwendung . AufrechFerhaIten von Motivation bei
"breiter" Kategorien und vorlaufiger Fru'stratlon .
Erklarungen bei der Interpretation . Intellllgenz
fremden Verhaltens, vernetztes Den- * Fachkenntnisse.
ken)
e Fahigkeit des Aushandelns von fiir beide
Sprachfertigkeit Seiten akzeptierbaren Identitaten
Hoflichkeit e ruhiges und kontrolliertes Verhalten bei
Freundlichkeit Schwierigkeiten
Diplomatie e kulturbewusste Selbstdarstellung
Identifikation und effektiver Umgang  ® Fahigkeit zur Losung von Problemen und
mit verschiedenen Kommunikations- Missverstandnissen
stilen e Fi3higkeit und Bereitschaft zur Uber-
Akkommodation des Sprechverhal- nahme fremdkultureller Perspektiven
tens und Rollen ("third culture perspective")
Verhaltens- Fahigkeit, bedeutungsvolle Dialoge e Fahigkeit, die Bedirfnisse und Wiinsche
aspekte: mit Mitgliedern einer anderen Kultur der Partner zu erkennen (Empathie)

in Gang zu setzen und aufrechtzuer-
halten

Beherrschung von Strategien zur
Vermeidung und Klarung von Missver-
standnissen

Beherrschung von Strategien des
Nachfragens und der Informationsbe-
schaffung

reflektierter Umgang mit Attributionen
und Stereotypen; Fremdwahrnehmung
Verhaltensdisponibilitat

Flexibilitat

Fahigkeit, Unterstiitzung gewdhrende
Beziehungen herzustellen und aufrecht-
zuerhalten

Fahigkeit, einheimische Freunde zu
gewinnen.

Abbildung 9: Kompetenzaspekte einer allgemeinen interkulturellen Handlungskompetenz
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Aus der Berufsforschung stammen Uberlegungen, berufliche Handlungs-
kompetenz als Kompetenzkonstrukt zu verstehen, das sich aus Personlichkeits-
eigenschaften (bzw. Selbstkompetenzen), sozial-kommunikative Kompetenzen
und fachlichen Kompetenzen (bzw. Methodenkompetenzen) zusammensetzt
(vgl. als Uberblick: Kaufhold 2007). Fiir den interkulturellen Bereich sind diese
drei Bereiche beruflicher Handlungskompetenz um die oben erwahnten kultur-
allgemeinen und kulturspezifischen Kompetenzen zu erweitern. Damit ergibt
sich ein Rahmenkonzept, das flinf Kompetenzbereiche mit inter-kultureller Re-
levanz unterscheidet und die Bestimmung der fiir Hochschul-personal relevan-
ten Kompetenzen erleichtert:

(1) Personale Kompetenzen

(2) Selbst- und Sozialkompetenzen
(3) Kulturallgemeine Fahigkeiten
(4) Kulturspezifische Fahigkeiten

(5) Interkulturelle Fachlichkeit

Personale Kompetenzen

Bestimmte Personlichkeitsmerkmale oder Persdnlichkeitseigenschaften bilden
den unverzichtbaren Kern bzw. die Basis interkultureller Kompetenzen. Diese
werden von Deller & Albrecht (2007: 742) als ,eine relativ stabile und zeitlich
Uberdauernde Verhaltensanlage” definiert. Sie vertreten die Ansicht, dass die
in Kulturbegegnungssituationen geforderte psychische Anpassungsleistung ins-
besondere emotionale Stabilitat und Fahigkeiten der Stressbewaltigung voraus-
setzt. Ebenso gehoren die miteinander verwandten Eigenschaften Offenheit
und Ambiguitatstoleranz zu den interkulturell besonders relevanten Person-
lichkeitsmerkmalen. Ambiguitatstoleranz beschreibt die Fahigkeit, Widerspri-
che und Mehrdeutigkeiten in Situationen und Handlungsweisen zu ertragen,
ohne sich unwohl zu flihlen oder aggressiv zu reagieren. Die Offenheit einer
Person wird von vielen Autor/innen als eine grundlegende Personlichkeitsvo-
raussetzung fur erfolgreiche interkulturelle Lernprozesse angesehen (z.B. Berry
2006). Sie wird in der Forschung als eine psychologische Tendenz charakteri-
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siert, neue Informationen leicht aufzunehmen und veranderten Umstanden
relativ unbefangen und mit wenig Widerstand zu begegnen.

Personlichkeitseigenschaften kénnen durch systematische Lern-, Erfahrungs-
oder Trainingsprozesse nur schwer bzw. langsam verandert werden. Die ge-
nannten Aspekte kdnnen zwar z.B. im Rahmen von Modulen zur Selbstreflexion
in interkulturellen Fortbildungen behandelt werden. Grund-satzlich sollten sie
aber vor allem als Eingangsbedingungen fiir die Auswahl geeigneten Lehrper-
sonal fur die Arbeit mit internationalen Studierenden-gruppen berlcksichtigt
werden.

Selbst- und Sozialkompetenzen

Zentrale, interkulturell relevante Selbstkompetenzen sind z.B. die Fahigkeit zur
differenzierten Selbstwahrnehmung und zur realistischen Selbsteinschatzung.
Ohne diese ist die Wirkung des eigenen kulturbestimmten Handelns in der In-
teraktion nicht abschatzbar, was unter Umstanden bedeutsamer sein kann als
die immer wieder beschworene Fahigkeit zur Perspektivenlibernahme, die zu
den Sozialkompetenzen zu zahlen ist. Krewer & Scheitza (1995) unterscheiden
selbstbezogene, partnerbezogene und interaktionsbezogene Sozialkompeten-
zen.

Die selbstbezogenen Sozialkompetenzen zielen auf Fahigkeiten des Identitats-
managements angesichts der Angreifbarkeit und Fragilitat des Selbstkonzeptes
im interkulturellen Feld. Fir Lehrende an international ausgerichteten Hoch-
schulinstituten gehort dazu z.B. die Fahigkeit, sich auch gegentiber anderskultu-
rellen Studierenden als vertrauenswiirdig und kompe-tent darstellen zu kon-
nen. Bei den partnerbezogenen Sozialkompetenzen geht es vor allem um die
Fahigkeit, die kulturellen Perspektiven von unterschiedlich sozialisierten Studie-
renden einnehmen zu konnen. Darlber hinaus sollte Lehrkrafte in einem ,in-
ternational classroom” entschlisseln konnen, inwiefern konkrete Sicht- und
auch Handlungsweisen von Studierenden durch kulturelle Konventionen oder
aber durch sehr personliche Eigenheiten oder auch die Erfordernisse einer kon-
kreten Situation beeinflusst sind. Bei den interaktionsbezogene Sozialkompe-
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tenzen scheint es in Lehrkontexten besonders relevant, zu den Studierenden
eine Beziehung aufbauen und aufrechterhalten zu kénnen.

Kulturallgemeine Féhigkeiten

Die Bewusstheit der Kulturabhdngigkeit des eigenen Denkens, Deutens und
Handelns sowie eine Vertrautheit mit der Dynamik interkultureller Kommunika-
tionsprozesse, mit dem Ablauf psychischer und sozialer Adaptionsprozesse so-
wie den dabei wirksamen Verstarkungs-mechanismen und Brisanzfaktoren (vgl.
Paige 1993) sind grundlegende Voraussetzungen fiir den erfolgreichen Umgang
mit den Herausforderungen kultureller Begegnungssituationen. Zu diesen kul-
turallgemeinen Fahigkeiten zahlt auch die Moglichkeit, sogenannte ,kulturelle
Orientierungskarten” (culture maps) aufzurufen, mit deren Hilfe man eigene
und fremde kulturelle Orientierungs-muster in Bezug zueinander setzen bzw.
positionieren kann (Bennett, J. M. 2009). Kulturelle Orientierungskarten sind
einfache Rahmungen zur Einordnung kultureller Differenzen wie z.B. bestimm-
ter Kommunikationsstile, Konfliktstile, Denk-, Argumentations- oder Lernstile.
Die Moglichkeit der Positionierung eigener und fremder Praferenzen fordert
»Self-awareness” und ein Verstandnis fur die Einbettung solcher Orientierun-
gen in tiefere Schichten unserer Weltauslegung.

Kulturspezifische Fahigkeiten

Zu den kulturspezifischen Kompetenzen im engeren Sinne zahlt beispielsweise
die Vertrautheit mit kulturspezifischen Bedeutungsmustern, Erwartungen, Kon-
ventionen oder auch Tabus sowie den diesen zugrundeliegenden Weltbildern
oder Weltansichten. Auch die Kenntnis von historischen Erinnerungen einer
kulturellen Gruppe ist darunter zu fassen. Lehrende an Hochschulen sollten
Uber ein MindestmaR an Wissen Uber die fir Herkunftskulturen ihrer Studie-
renden typischen Handlungsorientierungen sowie Verhaltens- und Kommunika-
tionskonventionen verfiigen.
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Interkulturelle Fachlichkeit

Mit ,interkultureller Fachlichkeit” sind zum einen Fahigkeiten gemeint, die ein
bestimmter Tatigkeitsbereich erfordert. Die beruflichen Herausforderungen
einer Managerin im Auslandseinsatz unterscheiden sich von denen eines Sozi-
alarbeiters in einem sozialen Brennpunkt mit hohem Migrantenanteil und eben
auch von denen des Lehrpersonal eines multikulturellen Lernraums. Fir den
Fachkontext Hochschullehre riicken beispielsweise die im Kapitel 2.5 beschrie-
benen Kernfelder international ausgerichteter Hochschullehre in den Vorder-
grund. Zum anderen konkretisieren sich unter dem Stichwort ,interkultureller
Fachlichkeit die oben aufgefihrten personalen Kompetenzen, Selbst- und Sozi-
alkompetenzen sowie kulturallgemeinen und kulturspezifischen Fahigkeiten vor
dem Hintergrund eines bestimmten Professionalitats-verstandnisses.

Welche Herausforderungen der multikulturelle Lernraum als konkreter Hand-
lungskontext an das Lehrpersonal stellt, hdangt darlber hinaus von der Zielori-
entierung ab, die eine Hochschulinstitution verfolgt. In den folgenden Abschnit-
ten werden daher Kernkompetenzen, die sich aus den Zielorientierungen ,As-
similation”, ,,Adaption” und ,,Aushandeln” ergeben, dargestellt.

4.2 Zentrale Kompetenzen fir die Vermittlung eigener Standards

Bei der Zielorientierung Assimilation steht die Vermittlung der Kultur und der
Standards der Hochschule im Mittelpunkt. Das Lehrpersonal hat hier die Aufga-
be, auslandischen Studierenden die Funktionsweise der Hochschule und die mit
einem Studium verbundenen Erwartungen zu erkldren. Im Einzelnen geht es
darum, einerseits Sinnzusammenhange zu verdeutlichen, andererseits aber
auch fur das bestehende System zu werben und die Studierenden fiir ein Studi-
um unter den Bedingungen der Hochschulinstitution zu motivieren. Als Fahig-
keiten scheinen in diesem Zusammenhang besonders relevant:

Bewusstsein und Kenntnis der Standards und Praktiken der Hochschule

Es ist banal, dass die Vermittlung von den an einer Hochschule tblichen Stan-
dards und Praktiken deren Kenntnis voraussetzt. Eine glaubwiirdige Vermitt-
lung bedarf jedoch eines tieferen Verstandnisses der praktizierten Hochschul-
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kultur: Was sind die Hintergriinde der bestehenden Standards und Praktiken?
Wie ist man zu diesen gelangt? Was sind ihre Vorteile? Welchen Nutzen hat das
bestehende System fir die Studierenden? Daneben geht es aber auch darum,
als Lehrende/r das eigene Verhiltnis zu den Vorgaben der Hochschule zu kla-
ren: Mit welchen identifiziert man sich als Hochschul-mitarbeiter/in stark? Mit
welchen weniger? Wie kann man bei der Vermittlung die eigene Neutralitat
bewahren?

Kommunikative Fédhigkeiten

Kommunikation ist das zentrale Werkzeug fiir die Vermittlung von Standards.
Kommunikation gelingt aber nicht von allein, sondern muss von allen Beteilig-
ten gewollt und erarbeitet werden. Im vorliegenden Zusammenhang geht es
vor allem darum, ein Publikum von Sinn und Zweck einer bestehenden Hoch-
schulkultur zu Uberzeugen. Verschiedene rhetorische und kommunikative
Techniken kénnen diesen Prozess unterstiitzen. Um zu Uberzeugen ist es bei-
spielsweise hilfreich, die Interessen des Gegenlibers zu kennen und an diesen
anzudocken. Angelehnt an die romische Rhetorik geht es daneben um die rich-
tige Mischung aus Belehren/Unterrichten (,docere”), Gewinnen/ Erfreuen (,,de-
lectare”) sowie Riihren/Bewegen (,movere”). Damit die Vermittlung der Hoch-
schulkultur gelingt, sollten also nicht nur rationale Erkenntnisprozesse z.B.
durch Fakten und Argumente in Gang gesetzt, sondern auch die Affekte der
Zuhorer angesprochen werden. Letztere sichern die Aufmerksamkeit des Publi-
kums und tragen dazu bei, ein positives Lernklima. aufrechtzuerhalten.

Dem Lehrpersonal sollten dariiber mit Techniken vertraut sein, die Verstandi-
gungsprozesse erleichtern. Die Technik des , Aktiven Zuhoérens” hilft beispiels-
weise dabei, die Gedanken, Ideen und Winsche eines Kommuni-
kationspartners zu erfassen und darliber eine positive Beziehung zu ihn/ihr
herzustellen. Die Vermittlung eigener Inhalte wir dadurch erleichtert. Damit
Verstandigung aber auch Veranderung gelingt, gilt es daneben dem Kommuni-
kationspartner auf annehmbare und gesichtswahrende Weise Rickmeldung zu
seinen Positionen zu geben. Vertrautheit mit den Regeln fiir ,konstruktives
Feedback” ist in diesem Zusammenhang hilfreich.
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Kenntnis anderer Kommunikationsgewohnheiten

Unterscheiden sich die Kommunikationsgewohnheiten von Interaktions-
partnern, ist die Gefahr des Scheiterns von Verstandigung grol3er. Lehrperso-
nal, das die Regeln und Praktiken des Lehrbetriebs ihrer Hochschule erfolgreich
und nachhaltig vermitteln will, sollte daher vertraut sein mit kulturell unter-
schiedlichen Argumentationsstilen, anderen Konventionen bei Sprechakten,
mit moglichen Tabus, haufigen lexikalischen Fehlern aber auch anderen Vor-
stellungen in Hinblick auf das angemessene Mal an Direktheit in der Kommu-
nikation. Eine Frage ware beispielsweise, ob der Verlauf eines Referates unter-
brochen werden kann, um auf evtl. Fragen der Studierenden einzugehen. Das
ist flir viele Studierende ungewohnt und irritierend, wenn sie damit von der
Fokussierung auf die Lehrperson (als adressierte Autoritat im Raum) abgelenkt
werden. Darliber ist es sinnvoll andere Verwendungs-gewohnheiten und Be-
deutungsunterschiede in Hinblick auf paraverbale und nonverbale Signale zu
kennen (Knapp 2003). Die meisten Lehrenden dirften einen direkten Blickkon-
takt zwischen Studierenden und ihnen selbst als Indiz fir Aufmerksamkeit im
Gesprach empfinden, wahrend dies fir viele Studierende aus Kulturen mit ho-
her Machtdistanz und eher indirekten Kommunikationsformen eine kaum zu
leistende Zumutung sein kann.

Motivationsféhigkeit

Die Konfrontation mit einem unvertrauten, sich an anderen Mal3staben orien-
tierendem Hochschulsystem kann auf Seiten der auslandischen Studierenden
zu Skepsis und Ablehnung fiihren. Auch Angste und Sorgen hemmen in der Re-
gel die Studienmotivation. Das Lehrpersonal steht daher vor der Aufgabe die
Motivation auslandischer Studierender aufrechtzuerhalten bzw. wieder herzu-
stellen. Andere zu motivieren setzt zunachst voraus, deren Ziele in Erfahrung zu
bringen bzw. einen Zielfindungsprozess zu unterstitzen (vgl. Neuliep 2014: 31).
Hierfir sind Interesse, Empathie und das bereits oben erwdahnte kommunikati-
ve Geschick notwendig. Die Ziele sollten herausfordernd aber auch realistisch
sein. Im Anschluss geht es darum, diese Ziele mit Moglichkeiten der Zielerrei-
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chung, die die Hochschule bietet, zu verknilpfen. Fiir die Motivation zu und in
kulturell gemischten Gruppen sind kulturelle mitgepragte Erfahrungen, Beduirf-
nisse und Einstellungen sowie Unterschiede im Aufforderungscharakter einer
Lehr-Lern-Situation zu bericksichtigen (vgl. Deesmann 2003).

4.3 Zentrale Kompetenzen fiir das Verstandnis anderer
kultureller Standards

Bei der Zielorientierung ,,Adaption” steht nicht die bestehende Kultur einer
Hochschule im Mittelpunkt, sondern die kulturell gepragten Normalitats-
erwartungen von auslandischen Studierenden. Dies macht eine intensivere
Auseinandersetzung mit der kulturellen Bedingtheit menschlichen Verhaltens
erforderlich. Starker als bei , Assimilation” geht es hier um die Bedeutung, aber
auch die Einordnung von Kultur als verhaltensbeeinflussenden Faktor. Die Hin-
tergriinde von kulturtypischen Denkstilen und Verhaltensweisen mussen hier
bekannt sein bzw. entschlisselt werden. Dabei gilt es , kulturalistische Kurz-
schliisse” zu vermeiden und auch persénliche Merkmale und Kontextfaktoren
bei der Verhaltensinterpretation in den Blick zu nehmen (Otten et al. 2013).
Eine besonderer Schwerpunkt sollte in diesem Zusammenhang natirlich im
Handlungskontext Hochschule und speziell auf Vorstellungen vom ,richtigen”
Verhalten in der ,Rolle” Student/in oder Dozent/in liegen .

Die im Folgenden dargestellten Kompetenzaspekte sind bei der Zielorientierung
»Adaption“ besonders relevant:

Bewusstheit fiir den Faktor Kultur

Eine mangelnde Einsicht in die Abhangigkeit menschlichen Verhaltens von kul-
turellen Faktoren auBert sich im Nichterkennen bzw. in der Verneinung von Un-
terschieden zwischen der eigenen und fremden Kulturen oder — etwas abge-
schwacht — in der Bagatellisierung von Unterschieden. Eine solche Sichtweise
lasst sich als ethnozentristisch oder kulturuniversalistisch bezeichnen (Bennett,
M. J. 1993). Das Bewusstsein dartiber, dass menschliches Denken, Fiihlen und
Handeln von kulturellen Faktoren mitbeeinflusst wird, ist die Grundvorausset-
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zung fir das Verstandnis der kulturellen Standards und Praktiken, die auslandi-
sche Studierende mit an eine Hochschule bringen (vgl. Cupach & Imahori 1993;
Knapp & Knapp-Potthoff 1990; Yuki & Brewer 2013).

Kenntnis eigener und fremder kultureller Handlungsorientierungen

Wahrend beim Bewusstsein fur den Faktor Kultur die Bedeutung, die allgemein
der Variable Kultur gegeben wird, im Mittelpunkt steht, fokussiert der Aspekt
Kenntnis eigener und fremder kultureller Handlungsorientierungen auf die
Auseinandersetzung mit der eigenen sowie mit spezifischen anderen Her-
kunftskulturen. Die Kenntnis von den Formen des Denkens, Bewertens und
Handelns, die von der Mehrzahl der Vertreter einer Herkunftskultur als normal,
selbstverstandlich und verpflichtend fiir bestimmte Situationen empfunden
werden, erleichtert es Verhaltensabsichten so zu verstehen, wie sie vom be-
treffenden Akteur gemeint waren (Triandis 1975). Kulturwissen verbreitert die
Perspektive und reduziert so auch die Wahrscheinlichkeit ethno-zentristischer
Fehlschlisse in Hinblick auf die Einstellungen und Motive eines fremdkulturel-
len Gegenlbers. Es gelingt so besser, die spezifischen Problembereiche einer
konkreten interkulturellen Begegnung zu identifizieren.

Ebenso wichtig wie das Wissen lber andere kulturelle Hintergriinde ist die
Kenntnis der eigenen Positionen und Praferenzen, die in eine interkulturelle
Begegnung eingebracht werden. Das Wissen (iber die eigenen Werte und
Handlungsorientierungen gibt Aufschluss Uber die eigene Bewertungs-
perspektive und damit Gber eigene Empfindlichkeiten im interkulturellen Kon-
takt. Durch die Kenntnis moéglicher handlungsrelevanter eigener und fremder
Orientierung wachsen die eigene Handlungssicherheit und die Moglichkeit an-
gemessen in ,ungewdhnlichen” Situationen zu reagieren.

Ubernahme fremdkultureller Verhaltensweisen

In letzter Konsequenz bedeutet , Adaption” die Ubernahme fremdkultureller
Verhaltensweisen. Genauso wie es ab dem jungen Erwachsenenalter kaum je-
mandem gelingt, eine fremde Sprache noch akzentfrei sprechen zu lernen,
kann auch die Aneignung neuer Verhaltensweisen nur annaherungsweise ge-

lingen. Ein realistisches Lernziel ist es jedoch, in Handlungssituationen eine an-
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dere mentale aber gelegentlich auch korperliche Haltung einzunehmen, die von
der Zielgruppe als vertraut empfunden wird.

4.4 Zentrale Kompetenzen fiir das Aushandeln gemeinsamer Modi

Die Zielorientierung “Aushandeln” ist gekennzeichnet durch ihren prozess-
haften Charakter und ihren offenen Ausgang. Sie erfordert sowohl die flir “As-
similation” notwendigen Kenntnisse des eigenen Hochschulsystems und kom-
munikative Fahigkeiten der Know-how-Vermittlung als auch die fiir ,,Adaption”
notige Vertrautheit mit den Herkunftskulturen auslandischer Studierender. Da
es bei dieser Zielorientierung darum geht, im Sinne einer sozialen Praxis Struk-
turen und ein System gemeinsam zu produzieren, verlangt sie von Hochschul-
lehrer/innen aber dariiber hinaus die Fahigkeit, Austausch- und Entscheidungs-
prozesse in Gang zu setzen und zu moderieren (Sovic & Blythman 2012). Da Dif-
ferenzen bei diesem Ansatz zumindest einkalkuliert, bei der starkeren Variante
sogar explizit angestrebt werden, sollte die fiir die Umsetzung der Strategie
Verantwortlichen dariiber hinaus lber Fahigkeiten in der Vermeidung bzw. L6-

sung von Konflikten verfligen.

Das Lehrpersonal sollte beispielsweise lUber die folgenden Fahigkeiten verfi-
gen:

Ambiguitdtstoleranz

Die Zusammenarbeit mit Menschen aus anderen Kulturen bringt es haufig mit
sich, dass man es mit Informationen und Mitteilungen zu tun hat, die einem
vage, unvollstandig, Gberflissig, unlogisch oder gar widersprichlich erscheinen.
Auch das Verhalten fremdkultureller Interaktionspartner kann — besonders
wenn man die Personen und die Kulturen aus denen sie kommen (noch) nicht
gut kennt — fur Verwirrung sorgen. Diese Abweichungen vom Gewohnten er-
zeugen Unsicherheit und haufig (zumindest voriibergehende) Orientierungs-
losigkeit. Manche Personen empfinden gerade dies als besonders reizvoll an
internationalen Kontakten. Fir andere sind diese Erlebnisse hingegen angst-
und stressauslosend. Ambiguitatstoleranz bezeichnet die Fahigkeit und Bereit-
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schaft, sich schnell und mit geringem Unbehagen auf mehrdeutige, ambivalen-
te oder gar widersprichliche Situationen einzustellen und handlungsfahig zu
bleiben (Grosch & Leenen 1998).

Schaffung einer vertrauensvollen Atmosphdre

Der Prozess des Aushandelns setzt intensive Interaktion und Kommunikation
voraus. Schon frihe interkulturelle Studien haben gezeigt, dass gute und ver-
trauensvolle Beziehungen die Grundlage fiir das Gelingen intensive Austausch-
prozesse in kulturell gemischten Arbeitsgruppen sind (Abe & Wiseman 1983;
Hammer et al. 1978; Kealey 1989). Fiir das Lehrpersonal bedeutet dies, einen
Raum fir offene und respektvolle Kommunikation zu schaffen. Alle Beteiligten
sollten die Moglichkeit haben, sich einzubringen und zu Wort zu kommen; un-
sachliche Beitrage oder destruktives Verhalten sollte unterbunden werden.
Dies gelingt beispielsweise durch die Festlegung von Grundregeln fiir den Um-
gang miteinander. Der/die Dozent/in hat dabei natlirlich eine Vorbildrolle.
Er/sie sollte z.B. auch in Stresssituationen freundlich und themenbezogen blei-
ben, offen Informationen teilen, zu Widerspruch und Kritik ermuntern aber
gleichzeitig anderen, widersprechenden Ansichten Wertschatzung entgegen
bringen.

Moderationsféhigkeit

Mit Moderationsfahigkeit ist die erfolgreiche und effiziente Steuerung von Dis-
kussionen gemeint. Die Voraussetzungen dafiir werden bereits im Vorfeld eines
Meinungsaustausches geschaffen. Hier gilt es, ein Diskussionsziel aufzustellen
und den Ablauf der Diskussion zu planen. Um eine Diskussion zu einem ge-
meinsamen Ergebnis zu fiihren, sind zu Beginn bei den Teilnehmenden Konsens
und Commitment bezliglich des Diskussionsziels herzustellen. In der Diskussion
selbst bleibt der/die Moderator/in in der Regel neutral, er/sie aktiviert die Dis-
kussionsteilnehmer/innen durch Fragen, nimmt ihre Beitrage auf, strukturiert
diese und fasst Besprochenes immer wieder zusammen, um den Stand der Din-
ge zu verdeutlichen. Daflur empfiehlt sich der Einsatz von Visualisierungstechni-

ken (z.B. Flipchart oder Pinnwand), mit denen ein/e Moderator/in vertraut sein
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sollte. Bei der Moderation multikultureller Gruppen sollten er/sie dartiber hin-
aus unterschiedliche kulturelle Varianten und Konventionen im Kommunikati-
onsverhalten kennen und darauf ange-messen reagieren kénnen.

Konfliktlése- und Mediationsfdhigkeit

Da bei Aushandlungsprozessen unterschiedliche Erfahrungen, Denkstile, Hand-
lungs-praferenzen und Verhaltenskonventionen aufeinandertreffen, sind Kon-
flikte zwischen den Beteiligten zu erwarten. Das Lehrpersonal eines multikultu-
rellen Lernraums sollte daher in der Lage sein, Konflikte zu vermeiden bzw.
entstandene Konflikte zu erkennen, zu analysieren und zu reparieren (Knapp &
Knapp-Potthoff 1990). Voraussetzung fiir die Vermeidung von Konflikten ist
Einfihlungsvermogen in die — u.a. auch kulturell beein-flussten - Befindlichkei-
ten und Bedirfnisse der Beteiligten einerseits und die Dynamik zwischen-
menschlicher Prozesse andererseits. Bei der Moderation eines Aushandlungs-
prozesses ist darliber hinaus die wechselseitige Akzeptanz personlicher, sozia-
ler und kultureller Identitaten sicherzustellen. Akzeptable Identitdaten sind
dadurch gekennzeichnet, dass sie beiden Partnern erlauben, ihr Gesicht zu
wahren (Cupach & Imahori 1993; Ting-Toomey & Kuroi 1998). Bei stereotypen,
identitatsgefahrdende Zuschreibungen sollte daher schnell und klarend inter-
veniert werden.

Fir die Losung von Konflikten ist Kenntnis Gber unterschiedliche Konfliktstile
sowie die Beherrschung von Kommunikationstechniken wichtig, die eine Eska-
lation von Konflikten verhindern und unterstitzen (Bennett, M. J. 1995), so
dass emotional geladenen Konfliktpartner moéglichst schnell wieder sachlich(er)
werden und konstruktiv auf eine Losung des Konflikts hinarbeiten. In interkul-
turellen Situationen kommt es in diesem Zusammenhang darauf an, sich zur
Klarung der Verhaltensursachen eines Interaktionspartners aktiv Informationen
einzuholen und in angemessener Form metakommunikative Sequenzen zur Si-
tuationsklarung herzustellen (Krewer & Scheitza 1995).
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Interkulturelle Kreativitdt

Wahrend Kulturkenntnis dabei hilft, die Handlungsorientierungen und Verhal-
tensweisen von anderskulturellen Kommunikationspartnern zu identi-fizieren,
zu verstehen und das eigene Verhalten darauf auszurichten, geht es bei inter-
kultureller Kreativitat darum, die Potenziale und Maoglichkeiten unterschiedli-
cher Sichtweisen und Praktiken zu erkennen, um daraus neue dritte bzw. sy-
nergistische Handlungsoptionen zu generieren (Adler 2007; Zeutschel 1999).
Interkulturelle Kreativitat betont somit die proaktiven Aspekte interkultureller
Kompetenz. Voraussetzung fir interkulturelle Kreativitat ist die Akzeptanz der
Vorlaufigkeit jeweils gefundener Muster der Kooperation und Kommunikation
sowie die Bereitschaft zu deren standiger Weiterentwicklung (Krewer 1994). In
vielen Fallen geht es darum, auf dieser Grundlage Kompromisse zu finden, die
fir die an einem Aushandlungsprozess Beteiligten akzeptabel und fiir die wei-
tere Zusammenarbeit tragfahig sind. Im Idealfall lassen sich aus unterschiedli-
chen Vorschlagen und Praferenzen synergistische Losungen fir die Gestaltung
eines multikulturellen Lernarrangements entwickeln, die fur die Kooperation
aller Beteiligten gewinnbringend sind (Nunez et al. 2007).
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5 Begriindungen und Empfehlungen fiir Trainingsansatze

Der aktuelle Stand der Forschung ist dadurch gekennzeichnet, dass Herausfor-
derungen fiir das Lehrpersonal im multikulturellen Lernraum zwar beschrieben
und Ziele formuliert werden, aber nur sehr selten darliber nachgedacht wird,
wie Hochschullehrer/innen dabei unterstitzt werden kdnnen, die angespro-
chen Probleme zu |6sen und die vorgeschlagenen Ziel zu erreichen.

Eine der seltenen Beschreibungen von moglichen Elemente und des Ablaufs
eines Trainingsprogrammes fir akademisches Personal findet sich bei Mak et al.
(2013) Wir erwahnen es hier exemplarisch, um anschlieend eigene Vorschlage
fir die Entwicklung von Trainingsansatzen zu erlautern.

Das Konzept namens EXCELL versteht sich als ein Aktionsforschungsansatz, der
dem “Internationalisation at Home”-Gedanken folgt (Crowther et al. 2000;
Nilsson & Otten 2003). Es besteht aus verschiedenen Trainings- und Workshop-
Elementen, die allerdings nicht in ihrer genauen didaktischen Vorgehensweise
erklart werden, sondern Uber Begrifflichkeiten (Alliance Building, Cultural Vali-
dation and Cultural Mapping) nur andeuten, worum es geht, namlich im Kern
um die Anregung von Selbstreflexion der interkulturellen Implikationen der ei-
genen Lehre, die Unterstlitzung des kollegialen Austausches und der Entwick-
lung neuer eigener Lehrformen. Das Ziel besteht darin, Lehrende besser in die
Lage zu versetzen, bestimmte soziale bzw. interkulturelle Kompetenzen be-
wusst in ihren Veranstaltungen umzusetzen. Dabei werden Access Competen-
cies und Negotiation Competencies differenziert:

,The access competencies are vital for engagement with diverse cul-
tures, whereas the negotiation competencies are important for deal-
ing with and asserting different views and practices, which are often
intensified in the context of intercultural relations.” (Mak et al. 2013:
52)
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An anderer Stelle weist Mak besonders auf die Bedeutung des fachlich-
kollegialen Erfahrungsaustauschs als erganzendes Element von Fortbil-
dungen hin:

“Post-workshop reflections indicate that the majority of academics
found the interactive nature of the professional development to be
the most useful part of the workshop. The participants had particular-
ly enjoyed discussion in groups that also happened to represent sev-
eral dimensions of diversity.” (Mak 2010: 369)

Der Austausch mit Kollegen/innen und Mitstreitern/innen hat sich auch bei
Fortbildungsveranstaltungen fir andere Tatigkeitsbereiche als grundsatzlich
hilfreich erwiesen und wird als wichtige Reflexionsmoglichkeit immer wieder
betont (siehe Kap. 2.3). Elemente der kollegialen Beratung und des ,Peer
Learning” sollte daher immer integraler Bestandteil aller interkulturellen Fort-
bildungen fiir Lehrpersonal sein.

Jenseits partikularer Erfahrungen und Vorschlage sind in der Literatur zur Inter-
nationalisierung von Hochschulen zum gegenwartigen Zeitpunkt keine prazise
ausgearbeiteten Vorschlage zur Weiterbildung von Lehrpersonal erkennbar.
Aufgrund des unbefriedigenden aktuellen Standes der Erforschung von Fortbil-
dungsbedarfen sowie der Entwicklung von Trainingskonzepten beschreiben wir
im folgenden Trainingsbausteine, die sich aus den in Kapitel 3 formulierten In-
ternationalisierungsorientierungen und den in Kapitel 4 abgeleiteten Kompe-
tenzaspekten herleiten. Mit der Ausdifferenzierung von Trainingsbausteinen
soll der Tatsache Rechnung getragen werden, dass Hochschulen unterschiedli-
che Wege zur Internationalisierung einschlagen und auch unterschiedliche
,Reifegrade” fiir diesen Prozess aufweisen.

Die Abbildung unten veranschaulicht die Zusammenhange zwischen den (pro-
totypischen) Zielorientierungen einer Hochschulinstitution und den sich daraus
fur die jeweilige Umsetzung ergebenden Schlisselkompetenzen. In der grafi-
schen Darstellung haben wir die verschiedenen Zielorientierungen bewusst
»ineinander geschachtelt”. Unserer Ansicht nach setzt das erfolgreiche Aus-
handeln gemeinsamer ,Modi“ flir Lehr- und Lernformen ein Verstandnis frem-
der Standards sowie die Fahigkeit der Darstellung eigener Standards voraus.
Andere kulturelle Standards konnen ebenso nur vor dem Hintergrund der eige-
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nen kulturellen Praktiken und Werthaltungen erkannt und erschlossen werden.
Es handelt sich also gewissermalien um ein additives bzw. evolutives Kompe-
tenzverstandnis. Das bedeutet allerdings nicht, dass daraus bei der praktischen
Umsetzung in Trainingsformate eine gestufte Didaktik im Sinne einer , Einstei-
ger-Fortgeschrittenen Logik” folgt.

ASSIMILATION ADAPTION AUSHANDELN
Fokus: Vermittlung eigener Fokus: Verstandnis anderer Fokus: Moderation
Standards kultureller Standards interkultureller Dialoge
Schliisselkompetenzen: Schlisselkompetenzen : Schlisselkompetenzen :
= Bewusstsein und Kenntnis > Bewusstheit fiir den - Ambiguititstoleranz
der Standards und Faktor Kultur - Schaffung einer
Pra kt'ke”_ der Hochschule 3 yenntnis eigener und vertrauensvollen
> K?n?mu-mkatwe fremder kultureller Atmosphire
Fahlgke"te” Handlungs-orientierungen = Moderationsfahigkeit
- Kenntnis anderer - o
p | = Ubernahme - Konfliktlése- und
ommuni- ey
fremdkultureller Mediationsfahigkeit

kationsgewohnheiten

Verhaltensweisen
- Motivationsfahigkeit

- Interkulturelle Kreativitat

i.d.R. ein additiver Entwicklungsprozess

Abbildung 10: Zielorientierungen und entsprechende Schliisselkompetenzen

In den folgenden Abschnitten werden wir Trainingsbausteine fir die Forderung
der aufgefihrten Kompetenzen vorstellen. Aus diesen Trainingsbausteinen
konnen Weiterbildungsveranstaltungen fiir das Lehrpersonal einer Hochschule
komponiert werden. Dabei ist zu bedenken, dass es keine beliebige Auswahl
von Bausteinen sein kann, die ,,mal etwas Theorie und mal ein paar Ubungen”
kombiniert. Es geht auch nicht darum, nur eine Orientierung zu fokussieren und
dann mit entsprechenden Trainingselementen zu starken. Vor jeder Trainings-
planung und -durchfihrung steht die Klarung der institutionellen Zielorientie-
rungen, die unter Umstanden selbst erst als ,,Gegenstand” im Zuge eines Trai-
nings ermittelt werden. Insofern ist der konkrete Einsatz der verschiedenen
Trainingsmoglichkeiten oftmals auch erst im Zuge der Trainings-durchfiihrung
zu entscheiden, je nachdem ,wo die Teilnehmer/innen stehen”.
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Eine besondere Herausforderung liegt darin, die , Gleichzeitigkeit” unterschied-
licher Zielorientierungen zu bericksichtigen, also z.B. Teil-nehmende aus einer
sehr assimilatorisch gepragten Hochschulkultur, die im Training (oder ihrer Pra-
xis) auf Personen treffen, die eine interkulturelle Aushandlung eher gewohnt
sind und in ihrem Handlungsbereich ggf. auch eher praktizieren kénnen. Ahnli-
ches wirde Ubrigens gelten, wenn innerhalb einer Hochschule in den verschie-
denen Organisationseinheiten unterschiedliche Orientierungen dominieren,
was schon allein aufgrund unterschiedlicher Internationalisierungsgrade in den
Disziplinen denk- und erwartbar ist.

Auch wenn wir die von uns vorgeschlagenen Bausteine entlang der verschiede-
nen Zielorientierungen strukturieren, kann es sich in der Praxis als durchaus
sinnvoll erweisen, bei der Konzeption einer Veranstaltung Bausteine aus ver-
schiedenen ,Schubladen” zu nutzen. Wie bereits erldutert, dirfte eine hun-
dertprozentige Umsetzung der von uns als Prototypen gedachten Internationa-
lisierungsorientierungen eher die Ausnahme sein, Ubergangs- und Mischfor-
men dagegen die Regel. Aus diesem Grund sind vorgeplante Trainings mit ei-
nem Standardrepertoire an methodischen Ansatzen nur sehr begrenzt oder bei
sehr guter Vorkenntnis Uber die Zielgruppenerwartungen moglich. Anders for-
muliert: Trainingskonzepte konnen zunachst immer nur ein Moglichkeitsspekt-
rum von Methoden bereithalten, deren konkrete Auswahl und Einsatz i.d.R.
erst im Trainingsverlauf selbst zu entscheiden ist.

5.1 Trainingsbausteine fir die Vermittlung eigener Standards

Wenn internationale Studierende in einem etablierten, nur wenig verander-
baren System unterstitzt werden sollen, ricken zwei Aspekte ins Zentrum der
Weiterbildung von Lehrpersonal: Erstens sollten die Dozenten/innen Uber ein
genaues Wissen und ein tiefgehendes Verstandnis der bestehenden Standards
und Praktiken an ihrer Hochschule verfligen, die Voraussetzung flr einen Stu-
dienerfolg an der Hochschule sind. Verschiedene Artikel, die in den vergange-
nen Jahren uUber die mangelnde Abstimmung von Hochschul-Management und
Lehrpersonal verfasst worden sind, lassen vermuten, dass dies keine Selbstver-
standlichkeit ist (vgl. Anderson 2008; Daniels 2013; Friesen 2013). Zweitens
sollten die Lehrenden in der Lage sein, die entsprechenden Anforderungen an
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Studierende zu kommunizieren. Aus einer interkulturellen Perspektive handelt
es sich um die Kompetenz zu einer sozial- und beziehungsvertraglichen kultu-
rellen Selbstreprasentation als Rollentrager und Institutionsangehoriger (siehe
Kapitel 2.5). Dabei geht es nicht nur um das Verstandlichmachen der Erwartun-
gen der Hochschule, sondern auch darum, bei der Uberwindung von Anpas-
sungsschwierigkeiten zu unterstitzen, z.B. durch eine gezielte Forderung von
Selbstwirksamkeit und Motivation. Damit die Kommunikation zwischen Perso-
nen mit unterschiedlichen Normalitats-vorstellungen gelingt, ist ein Grundwis-
sen Uber kulturelle Unterschiede im Kommunikationsverhalten wichtig.

Empfohlene Trainingsbausteine:

Explikation von Standards und Praktiken der Hochschule bzw. Hochschul-
institution

Die Standards und Praktiken von Hochschuleinrichtungen sind in der Regel nur
zum Teil explizit und schriftlich dargelegt. Der restliche Teil ist als (subjektives)
implizites Wissen in den Képfen der Akteure einer Hochschuleinrichtung veran-
kert, ggf. auch Thema in informellen kollegialen Kontakten und Gesprachen,
aber den Studierenden i.d.R. nicht zuganglich. Beide Teile gilt es sichtbar und
einer gemeinsamen Betrachtung zuganglich zu machen. Daflr eignet sich z.B.
Gruppenarbeit unter der Leitfrage ,,Was ist typisch fiir die Kultur an unserer
Hochschule bzw. unserem Hochschulinstitut?”“ Analog kénnen facher- und dis-
ziplinenlibergreifend die Merkmale und Fahigkeiten des ,idealen Lehrenden”
und des ,idealen Studierenden” erarbeitet werden. Eine rekonstruktive Ubung
dieser Art macht haufig erst bewusst, dass viele Erwartungen und Selbstan-
spriiche in der Lehrsituation impliziter Natur und oft auch disziplinenabhangig
sind. Bestimmte Themenbereiche wie z.B. Interaktion von Lehrpersonal und
Studierenden, Erwartungen an das Verhalten in der Lehrveranstaltung, Erwar-
tungen an das Verhalten bei Priifungen oder Standards of excellence bei der
Leistungsbewertung konnen dabei vorgegeben werden. Nach der Vorstellung
der Arbeitsergebnisse konnen in einer zweiten Runde die Vor- und Nachteile
des bestehenden Systems gesammelt werden. Fir die spatere Vermittlung der
Hochschulstandards ist vor allem auch der Nutzen des Systems fiir die Studie-
renden herauszuarbeiten.
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Alternativ bzw. erganzend kdnnen die Teilnehmenden durch den Vortrag eines
Referenten aus der Hochschulleitung mit anschliefender Diskussion von offi-
zieller Seite Informationen Uber die Internationalisierungsstrategie der Hoch-
schule erhalten. Um sowohl die selbst erarbeiteten als auch von Dritten vermit-
telten Elemente und Aspekte der eigenen Hochschulkultur zu resiimieren und
als Wissensbestand zu sichern, kénnen die Teilnehmenden gebeten werden, in
Gruppenarbeit Prasentationen der Kultur der eigenen Hochschule zu erarbei-
ten, die anschlieffend im Plenum vorgestellt und diskutiert werden.

Um Regeln und Standards glaubwiirdig vermitteln zu kénnen, kann es mitunter
hilfreich sein, die eigenen Standpunkte bewusst zu machen. Eine Selbstein-
schdtzungsiibung kann dazu beitragen, die Identifikation mit den Vorgaben der
Hochschule ans Tageslicht zu beférdern und einer Diskussion zuganglich zu ma-
chen. Nicht immer werden sich die Vorgaben der Hochschule mit den Hand-
lungspraferenzen der Dozenten/innen decken. In Form einer Gruppendiskussi-
on kénnen Moglichkeiten und Grenzen der individuellen Ausgestaltung von in-
stitutionellen Vorgaben besprochen werden.

Kulturelle Varianten im Kommunikationsverhalten

Kulturelle Unterschieden im Kommunikationsverhalten lassen sich in Form ei-
nes interaktiven Vortrags vermitteln. In diesem Vortrag werden Varianten des
verbalen, paraverbalen und nonverbalen Kommunikationsverhaltens vorge-
stellt. Die Teilnehmenden haben die Mdglichkeit, ihre eigenen Erfahrungen ein-
zubringen und zu diskutieren. Dabei sollte den Griinden der behandelten Pha-
nomene nachgegangen werden und auch besprochen werden, warum diese bei
einem Gegenluber Irritationen auslosen konnen. Das Irritationspotenzial unge-
wohnlicher Verhaltensweisen in der Kommunikation kann durch eine Interak-
tionsiibung veranschaulicht werden. Beispielsweise kdnnen die Teilnehmenden
aufgefordert werden, Paare zu bilden und ein Gesprach zu fihren. Einer der
Gesprachspartner (oder auch beide) ist dabei so instruiert, dass er/sie ein un-
gewoOhnliches Verhalten im Bereich der verbalen, paraverbalen und nonverba-
len Kommunikation zeigt (z.B. Vermeidung von Blickkontakt, besonders leises
oder lautes Sprechen, intensives Gestikulieren). Die Wirkungen solcher Verhal-
tensweise konnen danach im Plenum besprochen werden. Um Interesse und
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Aufmerksambkeit fir das Thema zu wecken, wird eine solche Interaktionsiibung
sinnvollerweise vor dem interaktiven Vortrag eingesetzt.

Kommunikation mit Personen mit anderen Kommunikationsgewohnheiten

Neben den kulturellen Unterschieden im Kommunikationsverhalten ist es sinn-
voll, Kommunikation und die Dynamik kommunikativen Austauschs auch all-
gemein zu behandeln. Die Teilnehmenden sollten bestimmte Grundlagen der
Kommunikationsforschung kennen, um Kommunikationssituationen besser
verstehen und steuern zu kdénnen. Zu den verbreiteten Modellvorstellungen
von Kommunikation, die vermittelt werden sollten, zdhlen z.B. das ,,Vier-Seiten-
Modell“ und die ,Kommunikationsstile“ von Schulz von Thun (2010) sowie die
Axiome der Kommunikation von Watzlawick et al. (2000). Die Vermittlung die-
ser Modelle kann in Form eines interaktiven Vortrags mit Kurziibungen ge-
schehen. Fur die Vorstellung der Grundlagen von Kommunikation existieren
aber auch viele Filme, die eine illustrative Alternative zu einer Prasentation
durch den/die Trainer/in darstellen.

Die Vermittlung von Grundlagenwissen zu Kommunikation sollte anschlieBend
durch den Erwerb praktischen Know-hows erganzt werden. Kommunikations-
techniken, die im Kontakt mit internationalen Studierenden besonders relevant
sind, wie z.B. ,Konstruktives Feedback” oder , Aktives Zuhoren” konnen in Rol-
lenspielen eingelibt werden. Bewadhrt haben sich in diesem Zusammenhang
Ubungen in Dreier-Gruppen, bei denen eine Person die betreffende Technik im
Gesprach mit der zweiten Person anwendet und die dritte Person als Beobach-
ter fungiert, der nach Ende der Sequenz Riickmeldung zur Umsetzung der Auf-
gabe gibt. Bei der abschlieBenden Auswertung der Ubung im Plenum sollten
auch kulturelle Unterschiede im Kommunikations-verhalten und deren Bedeu-
tung fur die Techniken thematisiert werden.

AbschlieRend gilt es, die zum Thema Kommunikation erworbenen Kenntnisse
mit dem anfangs erarbeitenden Wissen Uber die Standards und Praktiken der
eigenen Hochschulinstitution zu verknlipfen. Fiir eine Diskussion gelungener
und weniger gelungener Ansatze der Vermittlung eigener Standards und Regeln
bieten sich die erwahnten, vom Humber College in diesem Zusammenhang
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produzierten Filmsequenzen an (siehe Kapitel 3.1). In Gruppenarbeit konnen
die Trainingsteilnehmer/innen vor dem Hintergrund ihres Grundwissens Uber
Kommunikation herausarbeiten, was an den gezeigten Interventionen sinnvoll
und zielfihrend war, welche Reaktionen die gezeigten Interventionen moglich-
erweise hervorrufen und wie man die Wirkung eigener Kommunikationsakte
als Lehrende/r gegeniber internationalen Studierenden moglicherweise ver-
bessern kann.

Motivation von internationalen Studierenden

Geht man davon aus, dass viele auslandische Studierende Uber vorhergehende
Studienerfahrungen in ihrem Heimatland verfligen und auf dieser Grundlage
Normalitatsvorstellungen Uber ,das Studieren schlechthin“ entwickelt haben,
sind bei der Konfrontation mit anderen Regeln und Standards Irritationen und
Krisen zu erwarten. Wie Menschen auf solche Veranderungsprozesse reagieren
kann z.B. durch eine kreative Selbsterfahrungsiibung ins Bewusstsein gerufen
werden. Die Teilnehmenden blicken dabei auf eigene Ubergangskrisen zuriick
und entwickeln mehr Verstandnis flir die Herausforderungen internationaler
Studierender. Ein interaktiver Vortrag kann die Griinde fur anfangliche , Ab-
stoBungsreaktionen” sowie die flr eine Anpassung forderlichen Bedingungen
weiter veranschaulichen. In Gruppenarbeit konnen die Teilnehmenden an-
schlielend eigene Erfahrungen und theoretisches Wissen miteinander verknip-
fen und Verhaltensstrategien fir einen motivations-fordernden Kontakt mit
Studierenden entwickeln. Dabei geht es zum einen um das Erkennen von Be-
findlichkeiten der Studierenden. Zum anderen aber auch um die Identifikation
der personlichen Ziele von Studierende. Ziele, die in Einklang mit den Anforde-
rungen der Hochschule sind, lassen sich dabei als Motivatoren fiir das Studium
nutzen.

5.2 Trainingsbausteine fiir das Verstandnis anderer kultureller Standards

Bei den Weiterbildungsansatzen in Zusammenhang mit der Vermittlung eigener
Standards wurden die Herkunftskulturen der Studierenden als ,allgemeiner
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Fremdheitsfaktor” betrachtet. Von Bedeutung waren hier in erster Linie Ober-
flachenphanomene wie unterschiedliche Konventionen im Kommuni-
kationsverhalten. Bei der Internationalisierungsstrategie der Adaption riicken
die Herkunftskulturen der Studierenden hingegen in den Blickpunkt und erfor-
dern eine tiefere Auseinandersetzung mit dem Faktor Kultur. Dabei geht es
zum einen um eine Klarung der kulturellen Bedingtheit menschlichen Verhal-
tens, zum anderen aber auch um die Notwendigkeit, neben kulturellen auch
persdnliche und situative Faktoren bei der Interpretation des Verhaltens von
Studierenden zu beriicksichtigen. Neben einer allgemeinen Betrachtung des
Zusammenspiels von Kultur und Verhalten sollten aber auch die Praktiken und
Standards konkreter Herkunftskulturen in den Blick genommen werden. Der
Fokus dieser Art von interkulturellen Lern bzw. Trainingsansatzen liegt somit
starker auf dem allgemeinen und spezifischen , Fremdverstehen” (vgl. Bredella
et al. 2000; Hammerschmidt 1997; Schulz-Schaeffer 2008). Hierbei empfiehlt
es sich, Personen in die Weiterbildung einzubinden, die lber spezifische Kennt-
nisse und Erfahrungen mit den infrage kommenden Herkunftskulturen verfi-
gen, vor allem natirlich mit den Standards und Konventionen im Bereich des
Studiums.

Bedeutung des Faktors Kultur

Eigene Vorannahmen Uber soziales Handeln (bzw. die Welt an sich) und die
haufig unzutreffenden Annahme, diese seien nattrlich, logisch, entsprachen
dem gesunden Menschenverstand und seien also letztlich allgemeingliltig, pra-
gen die Deutungen des Verhaltens anderer Menschen. Wie sehr die eigene -
haufig ethnozentristische - Perspektive die Verarbeitung von Informationen
beeinflusst und welche Rolle individuelle aber auch kulturell vermittelte Bewer-
tungsmuster spielen, lasst sich durch Wahrnehmungsiibungen vermitteln. In
Ubungen wie ,Die kulturelle Brille — Besuch auf der Insel Albatros” (Ulrich
2000) werden die Teilnehmenden mit einem ,sonderlichen” Verhalten von Rol-
lenspielern konfrontiert und erleben, wie sie fast automatisch ihre eigenen
Deutungsmuster und Bewertungsmalistabe an das beobachtete Verhalten an-
legen, ohne das bewusst kontrollieren zu kénnen. Die Ubung ,Die Karte im
Kopf“ verfolgt ein dhnliches Ziel, indem sie den Kulturzentrismus der eignen
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Weltsicht aufzeigt. Ein interaktiver Vortrag zur Wirkung von Kultur, Kulturzent-
rismus sowie zur Entstehung falscher Schlussfolgerungen hilft, die am eigenen
Leib erlebten Erfahrungen einzuordnen und Schlisse fiir das eigene Handeln in
kulturellen Uberschneidungssituationen zu ziehen. Die Verbindung des kogniti-
ven Verstehens mehr oder weniger stark verankerter eigener Ethnozentrismen
mit der affektiven Erfahrung von ,Befremdung” ist dabei besonders bedeut-
sam, um Uber die reine Rationalisierung von kultureller Differenz hinauszuge-
hen und sich in ihrer sozialen Wirkmachtigkeit im Wortsinne erlebbar und be-
wusst zu machen.

Empfohlene Trainingsbausteine:

Kulturelle Unterschiede

Die interkulturelle Forschung hat in den vergangenen Jahrzehnten verschiede-
ne Vorschlage hervorgebracht, Varianten menschlichen Verhaltens in soge-
nannten Kulturdimensionen zu systematisieren (vgl. Layes 2003)." Solche Kul-
turdimensionen beschreiben allgemeine Handlungsorientierungen, die zwi-
schen Kulturen variieren konnen, sich innerhalb einer Kultur aber in unter-
schiedlichen Handlungskontexten bemerkbar machen. Da sie Kultur-
unterschiede auf einer Makroebene erkennbar und verstandlich machen, eig-
nen sie sich fur die Erweiterung kulturellen Wissens unabhdngig von spezifi-
schen Kulturen. Fir den Einstieg in das Thema empfiehlt sich eine Selbstein-
schétzungsiibung, bei der sich die Teilnehmenden zu vorgegebenen Fragen au-
Rern, deren Beantwortung einen Einblick in ihre eigenen Handlungspraferenzen
erméglicht. Die Ubung regt an, sich mit den eigenen Werthaltungen auseinan-
derzusetzen. In einem sich anschlieRenden interaktiven Vortrag konnen ver-
schiedene — vor allem fir den Kontext Studium relevante - Unterschiedsdimen-
sionen vorgestellt, anhand von Beispielen veranschaulicht sowie die Vor- und
Nachteile unterschiedlicher Orientierungen gemeinsam mit der Gruppe her-
ausgearbeitet werden. Mit Hilfe einer Gruppenarbeit kann der Transfer des
erworbenen Theoriewissens in die Praxis gelibt werden. Die Arbeitsgruppen

19 Die berechtigte Kritik an den Pramissen solcher Makrogruppenkonzepte schlieRt nicht aus,
dass sie im Rahmen interkultureller Trainings einen didaktischen Nutzen zu Erklarung und
[llustration haben kénnen.
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bekommen dabei verschiedenen Personenbeschreibungen entlang der Kultur-
dimensionen und sollen sich tberlegen, was beim Umgang mit einer Person,
die auf die vorgegebene Art ,tickt“ besonders zu berlicksichtigen ist.

Wenn konkrete Herkunftskulturen in den Blick genommen werden bieten sich
zum einen Vortrédge und Erfahrungsschilderungen von Personen aus der Her-
kunftskultur an. Diese kdnnen einen authentischen Eindruck der im Herkunfts-
kultur vorherrschenden Orientierungen und Konventionen vermitteln. Dabei
kénnen auch Erfahrungen der Teilnehmenden aufgegriffen und fachkundig ana-
lysiert werden. Ein anderer Zugang zu kulturtypischen Verhaltensweisen bietet
die Analyse von Kritischen Ereignissen. Sie stellen Situationen dar, in den es
zwischen Personen aufgrund unterschiedlicher Normalitats-erwartungen zu
einem Missverstandnis oder Konflikt gekommen ist. Kritische Ereignisse gibt es
als Texte (z.B. Schumann 2012) oder auch als kurze Filmsequenzen. Fir den
Handlungskontext Hochschullehre lasst sich beispielsweise der Trainingsfilm
,Agnieszkas Referat” nutzen®®. Fur die Analyse der dargestellten Situationen
empfiehlt sich Gruppenarbeit.

Einiiben von Handlungspraktiken

Uber das Verstehen fremder Orientierungen hinaus gilt es auch das eigene
Verhalten an Studierende mit anderen Vorstellungen und Erwartungen zu
adaptieren. In der Regel ist eine Erweiterung des bisher lblichen und bekann-
ten Handlungsrepertoires der Trainings-teilnehmer/innen erforderlich. Ein ers-
ter Schritt kann an die gerade beschriebene Analyse von Kritischen Ereignissen
anschlieflen: Im Rahmen von Gruppenarbeit konnen Handlungs-strategien und
konkrete Verhaltensweisen erarbeitet und anschlieBend im Plenum bespro-
chen werden. Auch hier empfiehlt sich der Einsatz von Kulturexpert/Innen, die
die Angemessenheit der Vorschlage beurteilen und auf Feinheiten der Umset-
zung hinweisen kdonnen.

20 Der Film »Agnieszkas Referat” beschreibt Missverstandnisse in der Interaktion einer
polnischen Gaststudentin mit deutschen Studierenden. Er wurde von Stefan Schmid
produziert und kann unter http://www.stefanschmid-consult.de/deutsch/forschung.html
erworben werden.
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Kulturexpert/innen sind ebenfalls unverzichtbar, wenn Herangehensweisen
und Praktiken in Form von kurzen Rollenspielen ausprobiert bzw. eingelibt
werden sollen. Um den Lerngewinn fir die Teilnehmenden zu verbessern, soll-
ten die Rollenspielsituationen gefilmt werden, um danach das verbale, para-
verbale und nonverbale Verhalten moglichst detailliert analysieren und opti-
mieren zu kénnen. Veranderungen von Verhaltensablaufen sind nicht leicht zu
erzielen. Ein begleitendes Coaching im Anschluss an die Fort-
bildungsveranstaltung tragt dazu bei, Erweiterung des Handlungsrepertoires zu
verstetigen und die Verhaltensmodulation bei immer wieder neuen Heraus-
forderungen zu unterstitzen.

5.3 Trainingsbausteine flir das Aushandeln gemeinsamer Modi

Bei Trainingsmallnahmen zur Vermittlung eigener Standards sowie zur Orien-
tierung an anderen Standards stand der Dialog mit Studierenden im Vorder-
grund. Im Kontext des Aushandelns gemeinsamer Modi sind Lehrende zwar
immer noch aktive Kommuni-kationspartner aber mehr noch Moderato-
ren/innen und Mediator/innen interkultureller Austauschprozesse zwischen
den Studierenden. Damit riickt eine Weiterentwicklung von Kompetenzen zur
Steuerung von Gruppenprozessen und zur Gesprachsfihrung in den Fokus von
Weiterbildungen. Die Moderation von Austausch-prozessen in einem Lern-
raum, in dem sich Multikulturalitat voll entfalten darf und soll, setzt zunachst
ein tiefes Verstandnis von der Wirkung des Faktors Kultur, von kultureller Diffe-
renz sowie von der Dynamik interkultureller Begegnungen voraus. Als Voraus-
setzung fiir eine erfolgreiche Moderation von Aushandlungsprozessen wird die
Fahigkeit, die Hintergriinde von Verhaltens-weisen und Handlungsmotiven auf-
zuspuren weiter vertieft. Die haufig komplexe, diffuse, unklare Gemengelage
von Erwartungen und Verhaltens-auRerungen, die vor allem in den Anfangs-
phasen interkultureller Austausch-prozesse entsteht, gilt es auszuhalten und im
Laufe der Zeit produktiv zu nutzen. Dies erfordert Gelassenheit sowie eine dif-
ferenzierte Selbstreflexion Uber die eigenen Bedlrfnisse nach Verhaltensklar-
heit und Sicherheit, die es in diesem Rahmen nicht immer gibt. Der Umgang mit
Uneindeutigkeit reduziert sich nicht auf Ambivalenztoleranz, sondern er wird
unter Umstdanden sogar geradezu zum programmatischen Lernmotiv (vgl.
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Jenkeli 2002). Darauf aufbauend kénnen Methoden zur Moderation von Aus-
handlungsprozessen und zur Auflosung konfligierender Situationen eingelibt
werden.

Empfohlene Trainingsbausteine:

Normalitéitsvorstellungen im ,multikulturellen Lernraum?

Auf der Grundlage eines Basiswissens Gber den Faktor Kultur sowie tber kultu-
relle Unterschiede wird die Analyse komplexer Handlungssituationen gelbt,
um Normalitatsvorstellungen im multikulturellen Lernraum besser entschlis-
seln zu kénnen. Fir diesen Zweck bieten sich Trainingsfilme an, die Interaktio-
nen zwischen Studierenden sowie zwischen Studierenden und Dozenten/innen
realitdtsnah abbilden (z.B. der Film , Mehr Tiefe“*!). Fuir die Analyse von Trai-
ningsfilmen empfiehlt sich Gruppenarbeit. Die Ergebnisse der Gruppen werden
anschlieBend im Plenum vorgestellt und diskutiert. Ein interaktiver Vortrag
kann im Anschluss daran einen Uberblick iiber die Entstehung und Wirkung kul-
turell unterschiedlicher Normalitatsvorstellungen im Lehrbetrieb einer Hoch-
schule vermitteln. Beispiele sollten dabei aufzeigen, wie sich kulturelle Orien-
tierungen in Strukturen, Bewertungsmalistabe und Handlungsorientierungen
manifestieren konnen. Mit Hilfe von Einschatzungs-libungen kann das Wissen
Uber unterschiedliche Standards von Hochschul-systemen weiter vertieft wer-
den. Die Teilnehmenden der Weiterbildungs-veranstaltung gewinnen so einen
allgemeinen Uberblick tiber verschiedene Wirkbereiche und Auspriagungen kul-
tureller Faktoren im Bereich Hochschule. Darliber hinaus kann herausgearbei-
tet werden, welche Irritationen und Konflikte beim Aufeinandertreffen spezifi-
scher unterschiedlicher Normalitats-vorstellungen erwartbar sind.

Dynamik interkultureller Begegnungen

Die Dynamik, die aufgrund unterschiedlicher Handlungsorientierungen und
wechselseitiger Zuschreibungsprozesse in interkulturellen Begegnungen ent-

2L Der Film ,Mehr Tiefe” stellt irritierende und konflikthafte Situationen zwischen

internationalen Studierenden und einer deutschen Professorin dar. Er wurde von Matthias
Otten, Alexander Scheitza und Andreas Grof8 produziert und kann Uber
http://www.kiik.eu/materialien/filme.htm erworben werden.
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stehen kann, lasst sich nur sehr eingeschrankt theoretisch vermitteln. Als be-
sonders sinnvoll haben sich fiir diesen Zweck Simulationsiibungen erwiesen,
die ein Aufeinanderstoflen unterschiedlicher Regelsysteme provozieren (z.B.
die Ubung ,Barnga“ von Thiagarajan & Steinwachs (1990)). Die Teilnehmenden
erleben hier ,am eigenen Leib” welche Prozesse ein Aufeinandertreffen unter-
schiedlicher Normalitatsvorstellungen auslést. Im Anschluss an die Ubung soll-
ten die entstandenen Herausforderungen sowie die unterschiedlichen Méglich-
keiten, mit Differenz umzugehen herausgearbeitet werden. Ein interaktiver
Vortrag kann die Arbeitsergebnisse der Gruppe erganzen, einen Bezug zur den
Herausforderungen im multikulturellen Lernraum stellen und Modellvorstel-
lungen zum Umgang mit Differenz einfihren (z.B. das Modell unterschiedlicher
Akkulturationsorientierungen von Berry (1995)). In einer Gruppen-diskussion
kann auf dieser Grundlage erortert werden, welche Haltungen das Lehrperso-
nal in Zusammenhang mit dem Aushandeln gemeinsamer Regeln und Stan-
dards einnehmen sollte.

Alternativ bzw. erganzend kdnnen auch Fallstudien eingesetzt werden, um das
Aufeinandertreffen unterschiedlicher Normalitatsvorstellungen zu veran-
schaulichen. Besonders eignen sich komplexe Falle, in denen das Verhalten der
Akteure nicht einfach als ,richtig” oder ,falsch” beurteilt werden kann. Die Fal-
le sind als Dilemmata angelegt, bei denen unterschiedliche Positionen und
Handlungen nachvollzogen werden kdonnen (z.B. Fallstudie ,Abigail und Gre-
gor“?). Sie fordern zum einen Empathie und zum anderen auch die Fahigkeit,
unklare Situationen zu ertragen (Ambiguitdtstoleranz). In diesem Zusammen-
hang kann es hilfreich sein, die Trainingsteilnehmer/innen anzuregen, sich mit
ihrer Fahigkeit und Bereitschaft zum Aushalten komplexer und — zumindest an-
fanglich — unklarer Situationen auseinanderzusetzen. Zu diesem Zweck kann
beispielsweise eine Selbsteinschatzungsiibung zur Ambiguitatstoleranz einge-
setzt werden.

22 yeroffentlicht in Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Jugend in Deutschland e.V. (2011)
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Ideenwerkstatt ,,Lehre im multikulturellen Lernraum*

Nachdem die Dynamik, die durch das Aufeinandertreffen unterschiedlicher
Normalitatsvorstellungen entstehen kann bewusst gemacht und die eigene Hal-
tung in einem solchen Prozess diskutiert wurde, gilt es nun zu Uberlegen, wie
Aushandlungsprozesse gestaltet werden kdnnen. Gruppenarbeit bietet sich an,
um Ideen fir die Voraussetzungen fir das Aushandeln gemeinsamer Modi zu
sammeln. Dabei geht es zum einen darum, MalBnahmen zu entwickeln, die zu
einer angenehmen Diskursatmosphdre beitragen. Neben den Rahmen-
bedingungen sollten auch die Voraussetzungen fiir eine gelungene Moderation
unterschiedlicher Vorstellungen in den Blick genommen werden. Die Produkti-
vitat einer solchen Ideenwerkstatt kann haufig durch eine so genannte , Kopf-
standiibung” gesteigert werden: Die Teilnehmenden erhalten dabei den Auf-
trag, nicht nur konstruktive Ideen zu generieren, sondern sich auch zu tUberle-
gen, durch welches Verhalten eine Situation zu verschlechtern bzw. ein Prozess
zu verhindern ware. Diese Sammlung hinderlicher Malinahmen scharft in der
Regel den Blick fur konstruktive Ideen. Ein interaktiver Vortrag kann die Ergeb-
nisse der Gruppenarbeit erganzen und noch nicht genannte Aspekte der Ge-
staltung der Lehre im multikulturellen Lernraum einflihren.

Von Unterschieden zum gemeinsamen Handeln

Die in einer Studierendengruppe existierenden Vorstellungen sichtbar zu ma-
chen und Einigungsprozesse zu moderieren, sind die zentralen Aufgaben, wenn
es um das Aushandeln gemeinsamer Regeln und Standards geht. In vielen Fal-
len werden sich die Vorstellungen innerhalb der Studierendengruppe unter-
scheiden und eventuell schwer miteinander vereinbar erscheinen. Maoglicher-
weise werden manche Positionen so vehement vorgetragen, dass Konflikte
zwischen einzelnen Studierenden entstehen. Das Lehrpersonal sollte sich daher
mit der Entstehung, dem Ablauf und Moglichkeiten der Lésung von Konflikten
auskennen.

Die Entstehung und die Eskalation von Konflikten lassen sich beispielsweise mit
Hilfe einer Interaktionsiibung erfahrbar machen. Ubungen dieser Art werden
meist in Paaren durchgefuhrt. Ein/e Teilnehmer/in bekommt dabei die Aufga-
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be, seinen/ihren Ubungsparter/in mit allen Mitteln zur Anderung eines be-
stimmten Verhaltens zu bewegen. Die Ergebnisse lassen verschiedene Ansatze
erkennen, die anschlieend in der Groldgruppe diskutiert werden kénnen. Ein
interaktiver Vortrag kann Modelle der Eskalation von Konflikten (z.B. Glasl
2009) sowie Varianten der Losung von Konflikten (z.B. Bennett, M. J. 1995) ein-
fihren. Die Vor- und Nachteile von Konfliktlésetypen wie Vermeidung, Domi-
nanz, Anpassung, Kompromiss oder Synergie kénnen auf dieser Grundlage dis-
kutiert werden. Konkrete Vorschlage fiir das Auflésen von Konflikten bieten das
so genannte Harvard-Modell (Fisher et al. 2013), die Methode der Mediation
(Duss-von Werdt 2011) oder — spezifisch fur den interkulturellen Bereich — das
Dilemma-Reconciliation-Modell von Hampden-Turner & Trompenaars (2000).
Die kulturellen Wertvorstellungen solcher Losungskonzepte gilt es dabei selbst-
verstandlich mit zu reflektieren (vgl. Busch 2009; Frenzke-Kulbach 2004). In
Gruppenarbeit konnen die Trainingsteil-nehmenden Uben, die dort vorgeschla-
genen Strategien und MalBnahmen anhand von Fallbeispielen in die Praxis um-
zusetzen. An diese theoretische Bearbeitung kann das Einliben der praktischen
Umsetzung anschlieflen: In kurzen Rollenspielen werden die Teilnehmenden
mit konflikthaften Situ-ationen beim Aushandeln gemeinsamer Modi konfron-
tiert und sind gefordert, diese zu deeskalieren und Einigungsprozesse zu mode-
rieren. Einen besonders intensiven Lerneffekt erzielen diese Rollenspiele durch
Videofeedback. Das mit der Kamera aufgenommene Geschehen kann in der
Gruppe genau analysiert und Vorschlage zur weiteren Optimierung entwickelt
werden.
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