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Die Untersuchung interkultureller Kommunikation hat sich in den letzten 30 Jah-
ren als Forschungszweig etabliert. VVor allem gesprachsanalytische Arbeiten, die
an authentischen Daten analysieren, wie Konzepte von "Kultur" oder "kultureller
Differenz" in Gesprachen selbst relevant gesetzt und damit konstruiert werden
(vgl. Gunthner/Linke 2006; Jandok 2010; Kotthoff 2002), haben sich in diesem
Bereich als ertragreich erwiesen. Ergebnisse dieser Untersuchungen haben fur die
Anwendbarkeit in der Praxis, u.a. bei der Didaktisierung von Interkulturellen
Trainings, eine hohe Relevanz (vgl. Gwenn-Hiller/Vogler-Lipp 2010). Eine um-
fassende gesprachsanalytische Untersuchung von eben solchen Seminarformaten,
in denen durch die Trainerinnen interkulturelle Differenzen thematisiert, aber
auch kulturspezifische Wahrnehmungs- und Deutungsmuster benannt und mit
dem Ziel der Vermittlung einer kulturreflexiven interkulturellen Kompetenz bear-
beitet und abgewandelt werden, stand jedoch bislang noch aus. An genau diesem
Daten- und Analysedesiderat setzt Kirsten Nazarkiewiczs soziologisch-gesprachs-
analytische Untersuchung an, die auf ihre 2009 an der Universitat GielRen einge-
reichte Dissertationsschrift zuriickgeht: Die Autorin geht auf der Grundlage von
erhobenen Gespréchen und Lehrdialogen aus interkulturellen und antirassistischen
Trainings in der Erwachsenenbildung der Frage nach, welche sprachlichen Ver-
mittlungsstrategien die Trainerlnnen anwenden, um den Teilnehmenden eine "re-
flexive Kulturkompetenz" (S.13) zu ermdglichen.

Im ersten Kapitel skizziert Nazarkiewicz diese grundlegende Fragestellung ih-
rer Untersuchung. Das Lernziel der reflexiven Kulturkompetenz stellt die Traine-
rinnen vor eine fir die Autorin vor allem kommunikativ definierte Aufgabe
(S.91.):

Wie kann man im Rahmen eines Seminars oder Trainings in nur wenigen Stunden
eine Uber viele Jahre der Sozialisation gewachsene und zudem noch geteilte kultu-
relle Routine im Denken, Fihlen, Interpretieren und Verhalten, kurz die kollektive
Selbstverstandlichkeit im Deuten der Welt reflektieren oder gar verdndern?

Zentrales Ziel der vorliegenden Untersuchung ist also eine Analyse der sprachli-
chen Vermittlungsstrategien von kultureller Differenz durch die Leiterlnnen von
Interkulturellen Trainings. Als besondere Herausforderung benennt Nazarkiewicz
die Thematisierung und Bearbeitung von Stereotypen, die sich in derart angeleg-
ten Lernsettings nicht vermeiden lassen. Das Kapitel schliet mit recht kurzen De-
finitionen der zentralen Begrifflichkeiten: Kultur wird in Anlehnung an die Wis-
senssoziologie als Wissensvorrat verstanden, der durch die kommunikative Praxis
und Erfahrung geprégt ist und in konkreten Interaktionen als geteiltes Wissen an-
genommen, aber immer auch neu produziert wird (in Kapitel 3.2.2 wird dieser
Begriff im Sinne eines doing culture noch weiter ausgebaut). Als "interkulturell”
werden solche Situationen verstanden, bei denen die Interagierenden "selbst da-
von ausgehen, dass die betreffende Situation oder Kommunikation interkulturell
ist" (S.12).
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Im zweiten Kapitel, das den theoretischen Kern der Arbeit bildet, werden bis-
herige Konzeptionen und (so vorhanden) Didaktisierungen von interkulturellen
und antirassistischen Bildungsmalinahmen in Bezug auf ihr Verstandnis von kul-
tureller Differenz reflektiert, um den Gegenstandsbereich der folgenden Analysen
zu umfassen. Sowohl bei dem anthropologischen Konzept der Kulturdimensionen
nach Hofstede (2.2.1) als auch bei den sozialpsychologisch verorteten Kulturstan-
dards (2.2.2) kritisiert Nazarkiewicz die Gefahr einer zu starren und homogenisie-
renden Konzeption von Kultur. Kulturdimensionen benennen jeweils die Extrem-
punkte auf einer dichotom aufgebauten Skala (etwa monochron vs. polychron).
Kulturstandards dagegen beschreiben zentrale Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-
lungsmuster einer Kultur. Auf Basis dieser kann es zu Missverstdndnissen —
verstanden als Fehlattributionen — kommen, wenn allein eigenkulturelle Bewer-
tungsmuster herangezogen werden. Ist der erste Ansatz laut Nazarkiewicz wenig
didaktisch ausgearbeitet und zudem noch weit von einer Thematisierung der Be-
deutung von Sprache und Gespréchsstrategien entfernt, erweist sich die didakti-
sche Umsetzung des zweiten Zugangs in Form von Diskussion und Aufarbeitung
von so genannten critical incidents, an denen eine Umattribuierung im Vergleich
mit fremdkulturellen Mustern erfolgen soll, schon als praxisnéher. Die Autorin
moniert bei letzterem Vorgehen jedoch, dass oft bestimmte Verstehens- und L6-
sungsstrategien als praferiert behandelt werden und nicht systematisch anhand
von authentischen Daten (bei den critical incidents in Kultur-Assimilator-Trai-
nings handelt es sich meist um "erzahlte Sekundarerfahrungen”, S.37) rekonstru-
iert wird, wie Kultur von den Interagierenden selbst hervorgebracht und relevant
gemacht wird (wie dies etwa bei den im Folgenden dargestellten Ansétzen der
Fall ist).

Genau diese interaktive Dimension von kultureller Differenz ist zentraler Aus-
gangspunkt des Konzepts der Linguistic Awareness of Culture (2.1.3), das auf Ge-
sprachs- und Interkultureller-Kommunikations-Forschung sowie der DaF-Didak-
tik fult. Sprache und Kultur bedingen sich gegenseitig; die Arbeit an authenti-
schen Interaktionssituationen (u.a. mit Transkripten) wird als unerlasslich angese-
hen. Ziel eines Trainings auf Basis dieser Prdmissen ist es, verschiedene Deu-
tungsmaoglichkeiten nebeneinander bestehen lassen zu kénnen ("Ambiguitatstole-
ranz", S.43), um sie erst abschlieBend nach gemeinsamer Reflexionsarbeit einer
Plausibilitatsprifung zu unterziehen. Auch wenn immer eine Rickbindung an
"Wissen" Uber eine Zielkultur erfolgen muss, soll doch die konstitutive Bedeutung
einer jeden Interaktion im interkulturellen Rahmen verdeutlicht werden, um eine
adaquate und zweckgebundene Kommunikation zu ermdéglichen. Auch hier gibt es
jedoch fur die Autorin diverse Didaktisierungsdesiderate, da ein systematisch
entwickeltes und mit gesprachsanalytischen Ergebnissen angefllltes Vermitt-
lungskonzept fehlt: Bislang, so Nazarkiewicz, liegen nur einzelne, nicht in Hin-
blick auf ihre Lehrbarkeit in Trainings aufbereitete Ergebnisse einer interkultu-
rellen Gesprachsforschung vor. Die vornehmlich nicht linguistisch gebildeten Se-
minarteilnehmerinnen missen zudem erst ausfihrlich an die Arbeit mit Tran-
skripten herangefiihrt werden (davon ausgehend, dass der Zugang zu authen-
tischem Material Uber die Transkriptform zu leisten ist).

Antirassismus-Veranstaltungen (2.2), die ebenfalls Grundlage dieser Untersu-
chung von interkulturellem Lernen bilden, arbeiten mit einem eher diskursanalyti-
schen Konzept. Interkulturelle Trainings werden diesem Ansatz nach dafr kriti-
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siert, dass sie gesellschaftliche, institutionelle und somit strukturelle Ursachen fur
Ausschlussmechanismen und Machtunterschiede nicht thematisieren, deren Ge-
samtheit als Rassismus verstanden wird. Fir Antirassismus-Veranstaltungen liegt
jedoch noch keine Systematisierung der verschiedenen theoretischen Ansétze vor.
Nazarkiewicz orientiert sich daher bei ihrer Darstellung an verschiedenen Didak-
tisierungsvarianten (2.2) von deutschsprachigen Konzepten, die sich primér an
Erwachsene richten und Themen wie "Vorurteile”, "Sozialisation" oder "Iden-
titaten" aufnehmen. Bei all diesen Varianten ist das Ziel eine Diskursintervention,
bei der die ausschlieBende Funktion herrschender Diskurse erkannt und durch in-
tervenierende MalBnahmen einzelner Personen, der Seminarteilnehmerinnen,
durchbrochen werden soll (so bei Argumentationstrainings oder bei theaterpada-
gogischen MalRnahmen wie dem "Theater der Unterdriickten” oder der Skulptu-
renarbeit). Eine kritischere Wirdigung dieser doch sehr unterschiedlichen und von
Gesprachsarbeit mitunter doch weit entfernten Didaktisierungsansatze ware an
dieser Stelle wiinschenswert gewesen.

Im Weiterbildungs- und Veranderungskonzept des Diversity-Ansatzes vereinen
sich schliellich beide Trainingsansatze, sowohl Interkulturelle Trainings als auch
Antirassismus-Veranstaltungen (2.3). Wahrend Erstere laut Nazarkiewicz dazu
neigen, gesellschaftlich-politische Rahmenbedingungen zu ignorieren, blenden
Letztere kulturelle Aspekte von Verstandigung zu sehr aus. Die Zugehorigkeit zu
verschiedenen Gruppen muss benennbar sein durfen; sie soll zudem als positiver
Synergie-Faktor in multikulturellen Arbeitskontexten herausgestellt werden. Dis-
kriminierende und abwertende (individuelle oder gesellschaftliche) Urteile sollen
durch verschiedene Methoden der Selbstreflexion abgebaut werden. Insgesamt
wird Kultur diesem Ansatz zufolge als vorrangige Deutungsressource der heuti-
gen Zeit verortet, sodass interkulturelles und antirassistisches Lernen (Warum
werden die beiden Termini hier auf einmal getrennt?) als zentrales Paradigma der
Erwachsenenbildung unhintergehbar sind. Wie nun genau die damit als Trainings-
ziel formulierte "Kompetenz zur Reflexion und Verhandlung unterschiedlicher
Handlungsrationalitaten, ldentitatsressourcen, Deutungshorizonte, Sinngrenzen
und Interessenslagen” (S.73) in Trainingsgesprachen vermittelt wird, ist Thema
des Analysekapitels.

Zundchst erfolgen jedoch die Begriindung der methodischen Gestaltung der
Untersuchung und die Beschreibung des zugrunde gelegten Datenkorpus. Zu Be-
ginn des dritten Kapitels beleuchtet Nazarkiewicz kurz den derzeitigen For-
schungskontext ihrer Untersuchung (3.1): Zwar gibt es eine Vielzahl gesprachs-
analytischer Arbeiten zu Kommunikation in Bildungsinstitutionen (beispielhaft
seien hier Becker-Mrotzek/Vogt (2001) und Spiegel (2006) genannt, wobei jedoch
ein quantitativer Fokus auf Untersuchungen mit Schilerinnen liegt und die The-
matisierung von Lehrgesprachen in der Erwachsenenbildung hierbei zuricktritt),
allerdings findet sich bis dato keine relevante gesprachsorientierte Trainingsfor-
schung, die sich mit dem thematischen Spezifikum des Interkulturellen auseinan-
dersetzt (sient man einmal von Nazarkiewiczs eigenen Veroffentlichungen ab, in
denen sich auch einige Beispiele aus dem Empiriekapitel wiederfinden, etwa
1999). In Anschluss an diese erntichternde Forschungslage kritisiert die Autorin
die Pramisse der "konstruktivistischen Erwachsenenpadagogik™ nach Arnold/Sie-
bert (1997), dass jegliche Erwachsenenbildung an sich schon interkulturelles Ler-
nen bedeute. Diese Grundannahme begrinden Arnold/Siebert dadurch, dass jedes
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lernende Individuum allein auf seine ihm eigenen Deutungsmuster zuriickgewor-
fen sei (diese gilt es didaktisch zu "storen", auf dass sich neue, reflektiertere
Deutungsmuster ausbilden kénnen) und Verstdndigung mit anderen Individuen
somit immer schon erschwert sei. Nazarkiewicz lehnt diese theoretische Model-
lierung von Fremdverstehen als zu zugespitzt ab: Zum einen Kritisiert sie, dass der
in dieser Konzeption zugrunde gelegte Kulturbegriff zu umfassend ist. Interkultu-
relle Missverstandnisse, die in verschiedenen Untersuchungen nachgewiesen wur-
den, verkdmen so zu einem reinen "Epiphdnomen der Verstdndigungsproblema-
tik" (S.85). Zum anderen moniert die Autorin, dass in einer derartigen Zuspitzung
des konstruktivistischen Ansatzes die Entstehungsgrundlage der verschiedenen
Deutungsmuster missachtet wird. Gerade der Interaktion mit anderen kommt bei
der Konstitution von Wahrnehmungs- und Interpretationsmustern eine zentrale
Rolle zu; erst im Austausch mit einem Gegenuber kommt diese "subjektive Be-
deutungsstruktur" (S.86) zustande.

Wie kann auf der Grundlage dieser Annahmen also interkulturelles Lernen
konzeptualisiert werden? In Rickgriff auf zentrale Pramissen der Ethnomethodo-
logie wird wechselseitiges Verstehen als alltagspraktisches Verfahren einer Ge-
sellschaft modelliert, als geteiltes (kommunikatives) Hintergrundwissen in der
Vollzugswirklichkeit, als gemeinsame Deutungsmuster, die sich durch &hnliche
Lebenslagen herausgebildet haben (3.2.3). Kultur bedeutet also das Vorhanden-
sein eines "kommunikativen Haushalts" (Luckmann 1988), der im Sinne eines
doing culture in konkreten Interaktionen fur Sprecherinnen und Horerlnnen zu-
gleich als Verstehensfolie genutzt wird. Zur Begriindung der zentralen Rolle von
Kommunikation beim interkulturellen Lernen nennt Nazarkiewicz hier in Anleh-
nung an Arbeiten der interaktionalen Soziolinguistik die je nach Kultur verschie-
dene Bedeutung von Kontextualisierungshinweisen und Zuhorersignalen. Inter-
kulturelles Lernen findet dort statt, wo diese kommunikativen Muster problemati-
siert werden und somit zum Gegenstand der Trainings gemacht werden. Bei der
Frage, wie die Trainerlnnen diese Art von interkulturellem Lernen sprachlich be-
waltigen, ist also zu analysieren, wie neue Deutungsmuster kommunikativ her-
vorgebracht werden. Das hier kurz skizzierte Verstandnis von Kultur impliziert
zugleich den Zugang der ethnomethodologischen Konversationsanalyse (3.3).
Grundlegendes methodisches Prinzip ist also die Erhebung und Transkription von
Gesprachsmaterial in authentischen interkulturellen Trainingssituationen, das se-
quenzanalytisch und unter Beachtung grundsétzlicher Prinzipien des recipient de-
sign oder der konditionellen Relevanz untersucht wird (3.3.2). Interkulturelles
Lernen soll in Lehrsequenzen anhand von wiederkehrenden Strukturen, die Na-
zarkiewicz als kommunikative Losungen fir das Problem der Vermittlung eines
kulturreflexiven Verstehens auffasst, untersucht werden.

Das Korpus der Untersuchung (3.4) umfasst konzeptionell eine grolRe Spann-
breite an Trainings: Es wurden Gesprache in kulturspezifischen und in kulturall-
gemeinen BildungsmaRnahmen aufgenommen, die thematisch sowohl Interkultu-
relle Trainings als auch ein Antirassismus-Seminar umfassen und aus dem Profit-
(Training einer Fluggesellschaft) sowie dem Nonprofit-Bereich (Seminar im
Rahmen von Bildungsurlaub fur Frauen) stammen. Insgesamt wurden Daten in
drei Interkulturellen Trainings erhoben (zwei kulturallgemeine Trainings aus dem
Jahr 1993, also — wie Nazarkiewicz selbst feststellt — aus der Anfangszeit der
Interkulturellen Trainings; das kulturspezifische Japan-Training aus dem Jahr
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2003); die einwdchige Antirassismus-Veranstaltung fir Frauen wurde 1996 auf-
gezeichnet. Die Daten aus den Interkulturellen Trainings umfassen etwa 25 Stun-
den verwendbares Gesprachsmaterial, die Daten aus der Antirassismus-Veran-
staltung etwa 27 Stunden, von denen jeweils je nach Erkenntnisinteresse ein Roh-
oder ein Feintranskript angefertigt wurde. Nach einer ausfiihrlichen Darstellung
von Inhalten, Zielen, Methoden und Beteiligtenkonstellation der jeweiligen Bil-
dungsmalinahmen benennt die Autorin zum Abschluss des Kapitels kurz die Kri-
terien, unter denen die untersuchten Passagen ausgewahlt wurden (3.3.4): Bei-
spielweise den Anfangsphasen der Trainings und den Einleitungsphasen in ver-
schiedene Themenbereiche, dem Umgang mit curricularen VVorgaben sowie the-
menrelevanten Stereotypen und bestimmten Aktivitaten (Kategorisierungen, Be-
wertungen) wurde besondere Beachtung geschenkt.

Kapitel vier, in dem verschiedene Vermittlungsstrategien der Trainerlnnen in
den Bildungsmalinahmen dargestellt und in Bezug auf die zentrale Aufgabe der
kulturreflexiven Deutungsarbeit analysiert werden, bildet den empirischen Kern
der Untersuchung. In einem ersten Teil (4.1) werden zundchst verschiedene kom-
munikative Aktivitaten der Trainingsleiterinnen an den Gesprachsdaten belegt,
die Nazarkiewicz als "Repertoire™ (S.145) an Gespréachsstrategien bewertet, mit
denen Kultur fur die Teilnehmenden als eine Deutungsressource identifizierbar
und somit bearbeitbar wird. Eine detaillierte Wiedergabe dieser Strategien kann
an dieser Stelle nicht erfolgen; es seien daher einige zentrale sprachliche Verfah-
ren kurz genannt: Auch wenn eine explizite Formulierung von kulturellen Normen
eher selten erfolgt, werden sie haufig tber Kategorische Formulierungen (Ayal
1996) im wenn-dann oder wer-der Format relevant gemacht (4.1.1). Die Kombi-
nation aus dieser Normenformulierung mit dem hdufig in diesen Kontexten ver-
wendeten Indefinitpronomen "man" ermdoglicht den Trainingsleiterinnen somit
eine reprasentative Rede, die sie vor moglichen individuellen Gegenevidenzen
durch die Teilnehmenden schiitzt. Auch wird somit ein moglicher Subjektivitats-
vorwurf abgewendet. Auf &hnlich Weise wird die Funktion von als erfunden mar-
kierten Beispielgeschichten (4.1.2) beschrieben: Etwas personlich Erlebtes konnte
angegriffen werden, wéhrend ein als hypothetisch konstruiertes Exemplum seine
objektive Deutungsdimension beibehalt. Bei diesen Beispielerzdhlungen kann es
zu szenischen Animationen mit Redeinszenierung kommen (4.1.3), die den Fokus
auf das Kommunikationsverhalten als Ausdruck fiir kulturspezifische Verstehens-
muster legt. Eine ausfuhrlichere Diskussion unter Bezugnahme auf neuere For-
schungsergebnisse zu small stories, etwa Bamberg/Georgakopoulou (2008) wére
hier denkbar gewesen.

Eine weitere Strategie, die ebenfalls die Aufmerksamkeit auf die Bedeutung
von sprachlichen Mustern lenkt, ist die stellvertretende Perspektiviibernahme
(4.1.4), bei der die Leiterlnnen aus dem Blickwinkel von anwesenden und nicht
anwesenden Vertreterlnnen einer Kultur sprechen (auch mit dem Mittel der di-
rekten Rede als introspektives Sprechen, 4.1.5). Auf das Ziel eines permanenten
"Transkulturellen Sprechens™ (S.146) durch kulturelle Perspektivenreflexion und
Perspektivenwechsel (4.1.7) arbeiten die Trainerlnnen durch die Nennung von
transkulturellen Analogien (4.1.8) hin, die in der Lebenswelt der Teilnehmerinnen
ein Analogon zum vermittelten Deutungsmuster der Zielkultur aufweisen. Die
Aussage, dass Leiterlnnen ausnahmslos transkulturell sprechen (S.143), wird je-
doch spéter von der Autorin selbst revidiert, da das Transkulturelle Sprechen im
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Sinne Goffmans als "unnatirliches Sprechen” eingeordnet wird und somit die
hé&ufig auftretenden Selbstkorrekturen erklarbar werden (S.149).

Wie die Trainerinnen Verénderungen der Rahmenordnung einer interkulturel-
len BildungsmaBnahme zum Evozieren von Erwartungsbriichen nutzen, die zur
padagogischen Modifikation von bisherigen kulturellen Erwartungshorizonten
beitragen, beschreibt der zweite Teil des Kapitels (4.2). An der expliziten Nen-
nung des Lernziels durch die LeiterInnen verdeutlicht Nazarkiewicz die Grundbe-
dingungen dieser Experten-Laien-Kommunikation (4.2.1), die immer wieder von
den Interagierenden aktiviert und damit bestétigt werden: Die Deutungshoheit im
Training, die Zielbestimmung, liegt bei den LeiterInnen. Dies zeigt sich auch an
dem vororganisierten Sprecherwechsel, der das Hauptrederecht immer der Semi-
narleitung zuteilt. Zudem werden Uber Beitrdge der Teilnehmenden keine reinen
Informationen tUbermittelt, sondern es herrscht eine prinzipielle Bewertungsorien-
tierung mit Bezug auf das benannte Seminarziel. Im Folgenden zeigt die Autorin,
wie eine reine Ubermittlung von "kulturellen Fakten" zugunsten einer systemati-
schen Verunsicherung der Teilnehmenden vermieden wird. Dies geschieht durch
Ratselinszenierungen (4.2.2), durch von den LeiterInnen initiierte Erwartungsbri-
che von Bewertungen (4.2.3) oder Erwartungsbriche durch Kontrastierungen von
kulturellen Extremen (4.2.4), die in ihrem dramaturgischen Aufbau allesamt emo-
tional aufgeladene Reaktionen der Teilnehmenden evozieren (etwa response cries
oder lautes Lachen). Die Leiterlnnen flhren gezielt eine Krise von Erwartungen
herbei und verweisen die Teilnehmenden somit auf kulturelle Differenzen bei
Interpretationsranmen und Deutungsmustern.

Mit der sequentiellen Bearbeitung von Stereotypenkommunikation, einem be-
reits von Nazarkiewicz (1997) untersuchten Feld, befasst sich der dritte Teil des
Empiriekapitels (4.3). Interkulturelle Trainings bieten eine "stdndige Chance zu
Stereotypisierungen” (S.184), sodass sie in diesem Format erwartbar, wenn nicht
sogar zwangslaufig sind. Zwar konstatiert die Autorin eine inhaltliche Nahe der
Stereotypenkommunikation zu Kategorisierungen bzw. Typisierungen, wie sie
etwa Hausendorf (2000) beschreibt, jedoch seien diese Formen durch ihre se-
quentielle Dynamik voneinander zu unterscheiden (4.3.1). Ein Kontrastbeispiel,
das diese Unterschiede verdeutlicht, wird jedoch nicht gegeben. Generell charak-
terisiert Nazarkiewicz Stereotypenkommunikation, die sich sowohl auf Auto- als
auch auf Heterostereotype bezieht, in den untersuchten Trainings als ein interakti-
ves Verfahren, bei dem die Interagierenden "mit angezogener Bremse Gas geben”
(4.3.1), was sich an der sequentiellen Struktur aufzeigen lasst: Zunachst werden
Moralisierungsangebote gemacht, bei denen sich die Sprecherlnnen durch ver-
schiedene Abschwaéchungsstrategien gegen eventuelle VVorwirfe absichern. Auch
wenn inhaltliche Ubereinstimmung herrscht, kommt es zu einer Expansion der
Sequenz, indem weitere Interagierende in die stereotype Bewertung einsteigen.
Kontraststereotypisierungen betonen in der dramaturgischen Ausgestaltung der
Stereotypenkommunikation die Disproportionalitat des Bewerteten (oft wird die-
ser HOhepunkt durch extreme case formulations (Pomerantz 1986) oder prosodi-
sche Mittel markiert). Als Abschluss findet sich hdufig ein Rehabilitierungsver-
such, bei dem sich alle Interagierenden gegenseitig demonstrieren, dass sie ihre
Urteile durchaus differenziert fallen kénnen. Somit konstituiert Stereotypenkom-
munikation eine in der Gruppe gemeinsam entwickelte Form der moralischen
Kommunikation.
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Prinzipiell bedingt der Aufbau der Interkulturellen Trainings eine Elizitierung
von Stereotypen bei den Teilnehmenden, die mitunter durch die LeiterInnen igno-
riert werden (4.3.4). Dieser Zwangslaufigkeit der ethnischen Stereotypisierungen
ist jedoch nicht zu entkommen; laut Nazarkiewicz mussen verallgemeinernde Be-
nennungen zugelassen werden, um sie tberhaupt transformierbar zu machen. Die
Trainerlnnen fihren die Teilnehmenden in der Bearbeitung immer auf einen kul-
turreflexiven Deutungsrahmen zuriick (4.3.6), auch wenn dies mehrmals gesche-
hen muss (4.3.7) und mitunter auch Fachtermini zur Uberwindung kulturgebun-
dener Erklarungsmuster angewendet werden miissen (4.3.8). Bei dieser sequenti-
ellen Ausgestaltung von Stereotypenkommunikation kommen die zu Beginn des
vierten Kapitels bereits genannten Strategien der Transkulturellen Analogie
(4.3.9) und des Introspektiven Sprechens (4.3.10) abermals zum Tragen. Ein inti-
mitétsherstellenden Lachen, das unangemessenen Redeweisen Uberhaupt erst ei-
nen Raum gibt (4.3.11), sowie die perspektiveniberlagernde Modulation von Re-
dewiedergabe (im Sinne eines "layering of voices"”, Glinthner 1999) ermdglichen
die Benennung von stereotypen Deutungsmustern. Dies macht die Trainerinnen
aber zu "moralische[n] Unternehmerinnen wider Willen" (S.212), da der Gegen-
stand der Kultur zwangslaufig "moralisch kontaminiert” (ebd.) ist. In diesen
Analysen zeigt sich immer wieder der inhaltliche Bezug zu dem DFG-Projekt
"Formen der kommunikativen Konstruktion von Moral” (1992-1996), in dessen
weiteren Rahmen die vorliegende Arbeit zu verorten ist (vgl. Bergmann/Luck-
mann 1999a, b).

Dass moralische Kommunikation eine bedeutende Auswirkung auf den Ge-
samtverlauf des interkulturellen Lernens haben kann, zeigen die Analysen der
Antirassismus-Veranstaltung, die im vierten Teil des Empiriekapitels (4.4) darge-
legt werden. Hier argumentiert die Autorin, dass die Realisierung des Rahmen-
themas einen Rassismus-Generalverdacht auf alle Teilnehmerinnen projiziert
(4.4.1) und somit eine permanente Image- und Identitatsbedrohung fir diese dar-
stellt. Ablesen lasst sich die konditionelle Relevanz des Generalverdachts an der
offenen Thematisierung eines generellen Kommunikationsproblems (4.4.7) und
an den Rechtfertigungssequenzen der Teilnehmenden (4.4.2), die somit wéhrend
der gesamten einwdchigen Veranstaltung kommunikativ an ihrem Selbstbild ar-
beiten (das eigentliche Ziel der Veranstaltung, eine Diskursintervention, rickt so
mitunter in den Hintergrund). Diese Imagearbeit leisten auch die gruppendynami-
schen Aktivitaten des Self- und We-Blaming, bei denen beschwichtigender Wider-
spruch der anderen Teilnehmerinnen als Reaktion auf eine Selbstbezichtigung
ausbleibt und der Ubergang zu einer kollektiven Schuldzuschreibung insgesamt
die Gruppe der Teilnehmenden moralisch entlastet (4.4.3). Auch wechselseitiges
Blaming (4.4.4) oder Aktivitaten des Other-Blaming (4.4.5) werden genutzt, um
eine positive Selbstdarstellung zu erméglichen. Letzteres wird jedoch von der
Seminarleitung in ein We-Blaming zurtickgefthrt. Auf der Suche nach einer un-
verfanglichen Identitdt im Rahmen des Anti-Rassismusseminars sind direkte po-
sitive Selbstdarstellungen jedoch mit einem Selbstlobtabu (Pomerantz 1978) be-
legt, sodass derartige Sequenzen oft von Reparaturen, Pausen und Abbriichen ge-
kennzeichnet sind und auf allgemeingultige Formulierungen zuriickgreifen, die
das Einstimmen der anderen Teilnehmenden in die Selbstlobsequenz ermdglichen.
Um sich also in einer "unverdachtige Identitat” (S.235) darstellen zu kénnen, be-
darf es mehrerer Differenzierungsstrategien durch die Teilnehmenden (4.4.8). Es



Gesprachsforschung 12 (2011), Seite 102

zeigt sich also an diesen Analysen, dass interkulturelles Lernen nur méglich ist,
wenn den Seminarteilnehmerinnen die Zugehdrigkeitszuschreibung zu einer posi-
tiv besetzten Identitdt ermdglicht wird, da ansonsten oben beschriebene Blaming-
Aktivitaten in den Vordergrund treten.

Der in all diesen Formen derart relevant gemachte Begriff der "Identitat™ wird
leider nicht weiter theoretisch beleuchtet. Da jedoch die interaktionale Dynamik
der Zuschreibungen innerhalb der Gruppe betont werden soll, ware ein Ruckgriff
auf das Konzept der Selbst- und Fremdpositionierung nach Lucius-Hoene/Depper-
mann (2004) angebracht gewesen, um den gleichzeitigen Mechanismus der
Selbstdarstellung durch Fremdzuschreibungen klarer fassen zu kénnen. Das Kon-
zept der sozialen Positionierung an sich wird zwar genannt (4.4.8), jedoch nicht
theoretisch gefasst.

Das abschlieRende funfte Kapitel leistet neben einer konzisen Ergebniszusam-
menschau (5.1) den Ubergang zu Empfehlungen fiir die Trainingspraxis. Zentrale
Feststellungen dartber, wie kulturreflexives Lernen durch Gespréche in diesen
Settings mdglich ist, werden reflektiert (5.2):

Interkulturelles Lernen wird durch Gesprachsarbeit ermdglicht, wenn sie perma-
nent perspektivenreflexiv ist, rahmenbewusst Erwartungsmanagement betreibt,
Rahmen kollektiv moduliert und transformiert und kollaborativ soziale Positionie-
rung jenseits ethnischer [eher kultureller? Anm. d. A.] Zugehdrigkeiten herstellt.
(S.250)

Hieraus leitet Nazarkiewicz Empfehlungen fir eine kulturreflexive Gesprachsfih-
rung durch die Seminarleiterinnen ab (5.3), die zur Optimierung bisheriger Trai-
ningskonzepte beitragen kdnnen: Perspektiven, aus denen die Trainerlnnen kom-
munizieren, sind explizit zu nennen; Metakommunikation muss also stattfinden.
Bewertungen durfen zwar zitiert werden, jedoch sollte die Seminarleitung eine
Allparteilichkeit durch Transkulturelles Sprechen aufbauen. Stereotypenkommu-
nikation darf nicht unterdrtickt werden, um ethnische Stereotype zu enttabuisieren
und damit transformierbar zu machen. Eine Imagebedrohung fiir die Teilnehmen-
den sollte vermieden werden; stattdessen muss den Interagierenden eine legitime
Sprechposition ermdglicht werden.

AbschlieRendes Fazit

Die vorliegende Untersuchung richtet sich sowohl an Soziologlnnen, Gespréchs-
forscherInnen als auch an Trainerinnen der interkulturellen Kommunikation und
Uberspannt somit eine breite theoretische und analytische Grundlage. Aus ge-
sprachsanalytischer Sicht ware eine Begrindung der Wahl der Transkriptionskon-
ventionen winschenswert gewesen. In vielen Details folgen die im Anhang Uber-
blicksartig angegebenen Konventionen GAT (Selting et al. 1998), ohne dieses
System jedoch als Grundlage zu nennen. Auch erfolgt die Notation von Betonung
nicht immer durchgéngig. Beispielsweise bei den Transkriptausschnitten TS #33
und TS #34 ist es sicherlich von Bedeutung, ob die Seminarleiterin einen Kon-
trastakzent nutzt, um den vorgenommenen Perspektivenwechsel als solchen zu
markieren (S.190). Der hdufig gegebene Verweis auf eine Inhalts- und Tran-
skriptlbersicht im Anhang der Arbeit (S.102, 108, 111, 244) bleibt zudem leider
uneingel6st, da eine derartige Ubersicht bei der Verlagsausgabe ausgespart wurde.
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Auch wenn manche Leserlnnen vielleicht anmerken wiirden, dass mit Inter-
kulturellen Trainings und Antirassismus-Veranstaltungen doch recht unterschied-
liche Seminarformate analysiert werden, kann die praktische Relevanz der Ergeb-
nisse nicht bestritten werden. Wie zentral die Kommunikation und Bearbeitung
moralischer Normen und Werte zur Rahmung der Trainingseinheiten sind, haben
gerade die Analysen zum kommunikativ in den Trainings hervorgebrachten Gene-
ralverdacht in der Antirassismus-Veranstaltung gezeigt. Das Alter der zwei bereits
1993 erhobenen Interkulturellen Trainings ist sicher nicht problematisch, weil
bislang noch gar keine gespréchsanalytische Untersuchung in diesem Themenfeld
vorliegt. Da aber zehn Jahre Abstand zum dritten erhobenen Training bestehen,
ware ein Vergleich von Gesprachsstrategien sicherlich anschliel3bar.

Hervorzuheben ist insgesamt die weitreichende Wirkung flr die zukinftige
Forschung in diesem Bereich: Gerade durch die Anknupfung an Konzepte des Di-
versity Management zeigt sich die Aktualitat dieser Arbeit. Eine gespréchsanalyti-
sche Fundierung von Lehreinheiten zum Umgang mit Differenz (sei es durch
Kultur, Geschlecht, Alter etc.) war bislang Desiderat dieser Seminarpraxis. Viele
der aus verschiedenen Zwangen recht kurz gehaltenen Trainings scheitern. Lang
erlernte Deutungsmuster lassen sich nur langsam Uberwinden. Hieraus folgt je-
doch die Notwendigkeit der Optimierung bisheriger Trainingseinheiten auf Basis
der hier vorgelegten Ergebnisse. Auch die Forderung nach Train-the-Trainer-
MaRnahmen, in denen Leiterlnnen Transkulturelles Sprechen einiben kdnnen,
lasst sich aus diesen Befunden ableiten. Nazarkiewiczs Arbeit bildet also den
notwendigen und seit langem Uberfalligen Ausgangspunkt fur weitere Untersu-
chungen, etwa der Entwicklung eines speziell gesprachsanalytischen Trainings.
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