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Matthias Wessel er

Neue Perspektiven der 
Lernforschung im 
interkulturellen Kontext

Vorbemerkung Die Betrachtungsfelder

Lernforschung ist heute zu einem interdisziplinären 
Forschungsfeld größter Bedeutung geworden. Nicht nur 
Pädagogik und Psychologie, sondern auch Anthropologie, 
Sprachwissenschaft, Informatik und vor allem Biologie und 
Medizin, hier vor allem die Neurophysiologie und Hirn
forschung, tragen bei zu einem Wissen, das bisher gültige 
Grundannahmen über Kommunikation, über Lehren und 
Lernen - und damit auch über Training und Management - 
entscheidend verändert und neue Orientierungspunkte für 
die Praxis erkennbar werden laßt. Interkulturelles Lernen 
ist dabei nur selten explizit im Zentrum des Forschungs
interesses; dennoch wird gerade die interkulturelle Dimen
sion von den Forschungsergebnissen entscheidend berührt.

Neue Schlüsselbegriffe sind u.a. Tiefenstuktur, 
Reflexivität, Selbstorganisation, Autopoisie, morphische 
Resonanz (. Schcunpf ug/Seilz 1993, Portele 1992) Es 
ist nicht das Ziel des folgenden Beitrags, eine .state of the 
art“-Darstellung zu geben; vielmehr versuche ich, anhand 
von fünf Betrachtungsfeldern einige zentrale Aspekte anzu
sprechen, die mir besonders geholfen haben, meine Arbeit 
besser zu verstehen und ihr eine Orientierung zu geben (das 
relativ ausführliche Literaturverzeichnis mag den Zugang 
zur internationalen Diskussion erleichtern).

Ich konzentriere mich auf die Dimension des individuel
len Lernens, nicht auf die in diesem Zusammenhang gleich
falls wichtigen Fragen des Lernens von Organisationen, 
Gemeinschaften oder von ganzen „Kulturen“.

Von den folgenden fünf Betrachtungsfeldern beziehen sich 
die ersten drei auf die Frage nach den mentalen Strukturen 
interkulturellen Lernens, die beiden letzten Felder berüh
ren die Aufgabe, den Erwerb interkultureller Kompetenzen 
zu fördern und zu unterstützen. Dabei bilden sie einen 
systemischen Zusammenhang mit vielfältigen Interaktionen.

1. Das Kanal-Modell

Das heute weithin dominierende Modell, das Lehr- und 
Trainingsaktivitäten mitunter völlig unbewußt steuert, ist 
das Kana-Modell (Pajares 1992). Das Modell des Nürnber
ger Trichters ist ihm sehr verwandt. Die Behavioristen ha
ben dieses Denkmuster weiter ausdifferenziert: Es gibt ei
nen bestimmten - zumeist visuellen oder akustischen - Ka
nal. durch den ein spezifischer Reiz „gesendet“ wird, der 
eine spezifische Reaktion auslöst. Der Lehrer transportiert 
die Inhalte seines Wissens aus seinem Kopf in den Kopf des 
Schülers oder der Schülerin. Erziehung zeitigt „planbare 
Effekte“ (Lenzen 1992, 83).

Dieses konventionelle Modell, das in der abendländischen 
Geschichte über Jahrhunderte bis heute anscheinend sehr 
erfolgreich war, ist u.a. durch folgende Aspekte charakteri
siert:

- Es stellt sich die mentale Struktur etwa wie eine Art 
BMikkonto vor, auf das von außen etwas eingezahlt wird 



 

 

 

 
 
 

 
 

 

 

 
 

 

 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
 

 
 
 
 

 

 
 

 
 
 

 

 
 

 

 
 

 

 

 
 

Seite 14 ZEP 17Jg. Heft 3 Oktober 1994

und das durch jeden Lernprozeß akkumuiativ weiter aufge
stockt wird (Frcire 1973);

- das durch den Kanal fließende „Kapital" sind vor allem 
kognitive Lerninhalte, d.h. rationales Wissen, das gut struk
turiert und Taxonomien von Lernzielen zugeordnet das Ver
halten der Lernenden nachhaltig beeinflussen soll:

- das Kanal-Modell legitimiert die überlegene Rolle des 
Lehrers, der durch seine Aktivität bet den eher passiven

Schülern einen mechanischen Akkumulationsprozeß in Gang 
setzt und nach seinen Zielvorgaben steuert.

Es ist wichtig zu sehen, daß dieses Lernmodell in unserer 
Geschichte zu enormen Erfolgen beigetragen hat: Es hat 
eine rational orientierte Kultur mitgeformt, deren riesige 
Produktivität sich auf die spezifische Ausbildung der ko
gnitiven Fertigkeiten und Fähigkeiten ihrer Mitglieder grün
det. Die Epoche der Aufklärung mit ihren langfristigen in
dustriellen, aber auch politischen Erfolgen wäre ohne die
ses funktionale Modell nicht denkbar.

2. DasWerkzeugmachfr-Modell

Die präzise Beobachtung von Pädagogen und Psycholo
gen entdeckte - bereits vor geraumer Zeit -, daß das Kaial- 
Modell sehr unvollständig war: Sie sprachen von sog. .heim
lichen Curricula“, durch die unbewußte Lernprozesse in 
Gang gesetzt würden, und kalkulierten, daß nur etwa 110% 
der gesamten Lernleistung eines Menschen unter den wa
chen Augen seines Bewußtseins abläuft.

Biologen und Physiologen erforschten die Organisation 
des Nervensystems und entdeckten mentale Strukturen, die 
die Alleingültigkeit des Kanal-Modells entschieden in Fra
ge stellten (vergl. Eccles 1989). In der sog. „eognitive 
science“ (Posner 1989) entstand ein radikal konstruktivisti
sches Modell, in dem Lernen nicht - wie bisher - als wach
sende Verinnerlichung der Außenwelt beschrieben wird, 
sondern als autonome Konstruktion einer eigenen Welt, die 

aus einem Prozeß der Selbstorgansation entsteht, in dem 
jeder Mensch seine ihm spezifische Welt neu für sich auf
baut.

Heule scheint ein gemäßigt konstruktivistisches Modell 
besondere Beachtung zu finden: das Werkzeugmacher-Mo
dell (Ivan-Nejad et al. 199(1). Jeder Mensch ist genetisch 
mit Grundwerkzeugen - den Sinnen, der Intelligenz, den 
Emotionen etc. - ausgeslattet, die ihm erlauben, mit der 

äußeren Welt „konstruktiv“ 
umzugehen: Die Vielzahl von 
bewußten, aber auch von un
bewußten Informaltonen, die 
auf' den Menschen eindringen, 
bewirken, daß er - besonders 
am Lebensanfang - seine 
Grund werkzeuge immer mehr 
aus^ifferenzien und spezi
fisch verfeinert, so daß sie 
schließlich die ungeheuere 
Fülle der andrängenden Infor
mationen strukturieren. Er 
oder sie bildet sich so neue 
Werkzeuge, die nach und nach 
nur noch die Informationen 
hmeinaisssen, die auch mit die
sen Werkzeugen bearbeitet 
werden können.

Gregory Bateson (1981) hat 
ein Lernnodell entwickelt, 
bei dem au" der obersten Stu
fe - dem Lernten I - bestimm

te Informationen bewußt wahrgenommen und verarbeitet 
werden: auf’ der zweiten Stufe - dem Lernen H - hat der 
oder die Einzelne zumeist unbewußt gelernt, sich Muster 
oder Gewohnheiten als Werkzeuge z.u konstruieren, die ih
rerseits das Lernen 1. also das bewußte Umgehen mit den 
alltäglichen Wahrnehmungen und Erfahrungen, steuern. Die
se machtvollen Werkzeuge - Werte. Einstellungen, Interes
sen. Gewohnheiten - sind so konstruiert, daß sie in der Re
gel alle Informationen, die nicht in sie hineinpassen, von 
vornherein ausblenden und sich dadurch in einem Prozeß 
permal^e!llcr Selbstb^^uüfgung ständig selbst verstärken.

Charakteristisch für das Wcrkzcllgmachec-Modc^l sind u.a. 
folgende Aspekte:

- Im Unterschied zur additiven Akkumulation des Kanal
Modells geht dieses Modell von einer hierarchistischen 
Struktur der mentalen Organisation aus. in der z.B. das auf 
der Ebene 11 Gelernte die Lernprozesse der Ebene I weitge
hend besitmmt;

- dabei ..kristallisieren" die „flüssigen“ Lernprozesse auf 
den verschiedenen Ebenen zu einer Art ICsIc- Verhaltens
muster, die jedoch durch sog. Perturbationen (Maturana/ 
Varela 1987). d.h. durch tiefreichende Erschütterungen wie
der „vertlüssgl” werden können: gelernte Gewohnheiten 
können verlernt und neue Gewohnheiten erlernt werden:

- die l eminhalte im Werkzeugmta^^la^rrlModell beziehen 
ganz wesentlich - wenn auch oft ohne subjektive bewußte 
Wahrnehmung - Gefühle. Affekte, Emotionen mit ein kei
ne Kognition ohne Emotion;
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- das Werkzeugmacher-Modell, in dem die wirklich ent
scheidenden Lernleistungen - also auch wesentliche Grund
orientierungen wie Motivation, Werte und Einstellungen, 
Interessen, Scnsihiiitäi etc. - sich am Rande des bewußten 
Lernens ereignen, löst die kaustü-funktionale Beziehung zwi
schen Lehren und Lernen auf und fordert eine neue Gestalt 
für Lehr- und Trainiitgspruzesse.

Das Werkzeugm¡tcher-Modell kann im übrigen leichter 
erklären, wie die gegenwärtigen ungeheuerlichen Ausbrü
che von Gewalt Zustandekommen und wie wenig rationale 
Argumentation gegen sie auszurichten vermag.

Lernen reicht tief in die Geschichte der Evolution der 
Primaten zurück (vgl. Treml 1993, Jaynes 1993) und ist äl
ter als das Bewußtsein. Bewußt rationales Lernen ist nur 
ein kleiner Teil menschlichen Lernvermogens. Die Bedeu
tung des Werkzeugmacher-Modells liegt 
darin, daß es über die engen Grenzen des 
normalen Bewußtseins hinausgeht und 
Lernleistungen erfaßt, die unser Verhalten 
viel stärker bestimmen als kognitives Wis
sen.

3. lnterkuHurelles Lernen

Gregory Baleson geht in seinem Modell 
noch einen Schritt weiten Neben Lernen I 
und Lernen II spricht er von einer writr-rn 
Lernrbenr: Lernen 111. Im E-irrnrl> der 
Muttersprache werden z.B. bestimmte Wor
te und Ausdrücke auf der Lernebene 1 be
wußt gelernt; auf der - .schon weniger be
wußten - Ebene II erlernt das Individuum 
seine persönliche Art, Worte und Sätze zu 
gebrauchen, seiner Stimme einen individu
ellen Klang zu geben und bestimmte Vor
lieben. Gewohnheiten oder Codes auszu
bilden. auf der Ebene lll scHießlich erler
nen wir - fast ganz ohne bewußte Aufmerk
samkeit - die Grammatik unserer Sprache. 
Es ist dieses gemeinsame und verbindliche 
Regelsystem, das über die Individualität des 
einzelnen Menschen hin^tusreichl und das 
es möglich macht, Sätze zu verstehen und 
auszudrücken.

Analog dazu wird angenommen, daß es 
eine A-i erlernter „Verhaltensgriunmatik'' 
gibt, in der jeder einzelne Mensch seinen 
Wahrnehmungen und Handlungen einen 
ihm spezifischen Sinn verleiht; dieser in
dividuellen Ve-hallen.sg-ammalik liegt eine 
gleichfalls r-lr-ntr kultursprziftschr 
Verhaltensgramiiialik zugrunde, die den 
Rahmen für die individuellen Ausformun
gen der einzelnen mentalen Werkzeuge in
nerhalb einer Kulturgemeinschaft gibt. Man 
könnte sich fragen, ob die anstrengenden 
Mühen des Erlernens einer neuen Sprache 
in der inte^l^l^l1u-ellen Begegnung nicht 
ergänzt werden müßten durch entsprechen

de Bemühungen um das Erlernen einer neuen Verhaltens
grammatik. - Darüber hinaus gibt es noch eine allen Kultu
ren und allen Individuen gemeinsame nicht erlernte, son
dern genetisch „programmierte" Ausstattung, zu der etwa 
das menschliche Lachen, das allen Individuen - z.B. auch 
blinden und tauben - aller Kulturen gemeinsam ist, die Fä
higkeit, Sprachen mit ihren Grammatiken zu erlernen, oder 
die wunderbare Lust an der Arterhaltung gehören.

Der individuelle Prozeß der Ausformung der persönlichen 
Werkzeuge vollzieht sich in einem Rahmen kultur
spezifischer Muster, die das Erlernen individueller Werk
zeuge gestalten und die dabei zugleich aus dem riesigen 
Strom möglicher menschlicher Wahrnehmungs- und 
Verhallensformen zu kulturspezifischen Verbindungen tief 
im Innern des einzelnen Menschen kristallsei^en. Wir er-
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lernen nicht nur, Werkzeu
ge zu formen, mit denen 

j wir in der unendlichen Fül
le von Informationen unse
rem Leben eine besondere 

i i Gestalt geben können, son-
i dern wir erlernen zugleich
1 eine für unsere Gemein

schaft spezifische Strategie 
des Werkzeugbaus, die sich 
in den Jahrtausenden der 
Entwicklung unserer Kul
tur als erfolgreich und sinn
voll erwiesen hat. Dieser 
komplexe Prozeß eines sich 
selbst organisierenden Or
ganismus wird heute viel- 

1 fach Autopoiese genannt,
und um sie kreisen zaldrei- 

j che Untersuchungen der
' 1 neueren ljenihrrschung.

Interkullurelles Lernten 
wäre in diesem Modell ein 
bewußteres Wahrnehmen 
und damit ggf. auch Verän
dern der kulturellen Prä- 

1 gungen, die die Orientie-
j rung bilden für die Ausfor-
i mung individueller Ge

wohnheiten und Verhal
tensmuster, die dann das 
bewußte Verhalten und Ler
nen des einzelnen Men
schen bestimmen.

Charakteristisch für 
' interkulturelles Leinen sind

auf beiden Ebenen:
- Die Erfahrung, daß bis

her gültiges und Sicherheit

Begegnung mit Menschen anderer Kulturen nicht mehr „pas
send“ oder nicht mehr stimmig ist;

- die Wahrnehmung bisher wenig hewußter Handlungs
muster. bzw. mentaler Werkzeuge oder Gewohnheiten, die 
das irritierende Verhalten hervorgebracht haben;

- die „Verflüssigung“ dieser kristallisierten Muster, wenn 
interkulturelles Lernen gelingt, bzw. die zusätzliche Ver
härtung, wenn es mißlingt und die Begegnung zu einer Art 
von Regression führt.

4. Emotionale Kunnotaliun

Der Prozeß der Selbstiorgaiisation ist ganz wesentlich ein 
Geschehen, in dem Gefühl und Vernunft, Emotion und 
Kognition nicht getrennt sind. Wenn interkulturelles Ler
nen für das individuelle Gefüge der mentalen Organisation 
eine Veränderung bewirken soll, wenn die kristallisierten 
Strukturen wieder verflüssigt werden sollen, bedarf cs des
halb einer ausdrücklichen Einbeziehung auch von Gefüh
len; es braucht Bewegung, tiefere Erschütterungen oder 
Perturbationen: „Neue Ordnung durch Fluktuation“ 
(Prigogine).

Die Schwierigkeit, eine solche auch durch Gefühle er
zeugte Bewegung - emotio - zuzulassen, liegt in der konse
quenten „Gefühlsverschwiegenheit“ (Meyer-Abich 1988, 
131) unserer Kultur. Unter großen Anstrengungen haben wir 
gelernt, das tiefere Muster der Trennung zwischen Gefühl 
und Verstand zu bilden; Systematik, lntellektualität, Logik 
wurden und werden in unserer Kultur wieder und wieder 
belohnt, besonders wenn sie noch dazu in Verbindung mit 
mänUicher Stärke auftreten. Hat nicht schließlich auch 
Piaget wissenschaftlich erwiesen, daß die formale Operati
on mit Operationen die höchste Stufe menschlicher Entwick
lung darstellt? Gefühle dürfen wir uns nicht erlauben; das 
verwirrt uns und macht uns verletzlich. Gefühle werden 
abgcwchrt, denn wir haben ein tiefes Gespür dafür, daß da 
etwas ist, das sich durch unser Wissen nicht steuern läßt; 
etwas, das sich dem dominierenden mechanistischen Inter
esse nach Sicherheit durch Optimierung und Herrschaft nicht 
fügt.

Damit aber lassen wir eine notwendige Bedingung für 
tieferes Lernen außer acht. Interkulturelles Lernen setzt dort 
an. wo es Raum gibt, Gefühle wahrzunehmen und wirken 
zu lassen.

Aber wo gibt es diesen Raum, d.h. einen Raum, der ein 
Stück weil Sicherheit gewährt, so daß die Barrikaden der 
Rationalität ein wenig abgetragen werden könnten?

Auch wenn interkulturelles Lernen nicht gelehrt werden 
kann, so kann es doch unterstützt werden durch die Gestal
tung eines angemessenen Lernklimas. Dabei gilt analog je
nes von Festinger für das kognitive Lernen entdeckte Prin
zip der Dissonanz: Es bedaf einer für die Lernenden ange
messenen emotionalen Dissonanz. Jedes Zuviel würde Ab
wehr auslösen, und zu große Vorsicht würde den Prozeß nicht 
in Gang bringen können. Die Gestaltung eines angemesse
nen Klimas braucht deshalb einen Regelprozeß der behut
samen Austarierung.

Der Blick auf die Gefühle mag in unserer Kultur als eine 
Art Rückschritt (Her psychischer Regression erscheinen. Es 
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geht jedoch im Grunde - wie Ken Wilber durch 
inierkullurelle Vergleiche gezeigt hat - um einen 
Schritt „vorwärts". Wir fallen nicht hinter die Lo
gik zurück, sondern gehen über sie hinaus. Das 
Spektrum des menschlichen Bewußtseins endet 
keineswegs mit dem formal-operationalen Den
ken, wie in unserer Kultur oft angenommen wird. 
Es gibt mehr Dinge zwischen Himmel und Erde, 
als wir uns in unserer rationalistischen Philoso
phie hätten träumen lassen (Wilber 1992, 228). 
Wilber spricht von einer „visionären Logik", die 
nicht nur wie der formale Verstand Beziehungen 
herstellen kann. sondern ganze „Netzwerke sol
cher Beziehungen" (Wilber u.a. 1988, 83) zu ver
arbeiten vermag.

Es geht um eine neue Integration von Gefühl 
und Erkenntnis. Deshalb bleibt der Verstand nicht 
ausgesrhlossen; Wissen - und damit auch die Ver
mittlung von Wissen - kann vielmehr genutzt wer
den, den Weg zu den Gefühlen und zu neuen 
„Netzwerken von Beziehungen", d.h. zu inter
kulturellem Lernen anzugehen. Die evolutions
geschichtlich sehr alten und machtvollen Gefüh
le verbinden sich mit dem jungen rationalen Be
wußtsein. Die bisher wie feste Kristalle ausge- 
fonnten kognitiven und emotionalen Muster ge
raten in Bewegung und können zu neuen Verbin
dungen zusammenfließen, aus denen die eigene 
Kultur und fremde Kulturen nicht nur leichter ver
ständlich werden, sondern sich auch bewußter 
„einverleiben“ lassen in eine veränderte mentale 
Organisation der Lernenden. Dieser Weg kann 
interkulturelles Lernen nicht automatisch auslösen oder gar 
sichersiellen, aber er kann es zulassen und fördern.

5. Morphische Resonanz

Ein zweiter - wohl noch wichtigerer - Weg, mterkullurelles 
Lernen zu unterstützen, zeichnet sich ab in dem Bereich, 
der von Rupert Sheldrake jnorphische Resonanz“ genannt 
worden ist. Es geht dabei um eine Analogie zur energeti
schen Resonanz, bei der z.B. die Saite einer Gitarre in 
Schwingung gerät, wenn die scliwingungsgleiche Saite ei
ner anderen Gitarre angeschlagen wird. Im Kontext der neu
en Systemtheorie hat Niklas Luhmann (1988) in ähnlicher 
Weise den Begriff der Resonanz eingeführt.

Mit morphischer Resonanz ist gemeint, „daß die Form 
eines Systems einschließlich ihrer individuellen inneren 
Struktur und ihrer Schwingungsfrequenzen für ein zeitlich 
nachfolgendes System ähnlicher Form gegenwärtig wird“ 
(Sheldrake 1991, 92). Morphische Resonanz ist für die In- 
terakiion von Kristallen nachgewiesen worden; für das Ler
nen mit Tieren gibt es eine Reihe frappierender Experimen
te dazu, und es hat den Anschein, daß auch für mensf^l^H- 
ches Lernen Erscheinungen von Resonanz, eine entschei
dende Bedeutung haben. Jenseits von Wort und Bild, also 
jenseits von akustischen oder visuellen Kanälen scheinen 
Informationen und Energien zwischen Menschen und also 
auch zwischen Lehrenden und Lernenden zu fließen, die
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der Organisation des inneren Organismus jenseits des ratio
nalen Bewußtseins eine bestimmte Gestalt - morphS - ge
ben können.

Das bedeutet, der Prozeß interkulturellen Lernens wird 
um so mehr gelingen, je mehr die Trainerin oder der Trai
ner selbst vertraut ist damit, die eigene innere Organisation 
wieder und wieder zu öffnen und neue Verbindungen ent
stehen zu lassen: Das wiederholte und tiefreichende eigene 
interkulturelle Lernen ist die notwendige Voraussetzung da
für. bei anderen mterkulurelles Lernen zulassen und unter
stützen zu können.

Das ist - um es noch einmal zu sagen - keine Absage an 
den logischen Diskurs oder an eine sorgfältige Vorbereitung 
eines Trainings; das Phänomen der morphischen Resonanz 
macht jedoch noch einmal deutlich, wie eng begrenzt die 
absehbare Wirkung solcher raüonaler Anstrengungen für den 
lieferen Lernprozeß sein wird, wenn diese nicht getragen 
sind aus der einverleibten Erfahrung eigener innerer Neu
gestaltungen. Wenn der Trainer die interkulturelle Saite in 
seinem eigenen Innern nicht anzuschlagen vermag, die die 
interkulturelle Saite im Innern der Trainees zum Klingen 
bringen könnte, wird seine Tätigkeit wenig Erfolg haben. 
Es werden dagegen große Wirkungen von ihm ausgehen 
können, wenn er selbst sich erlaubt oder ermöglicht hat zu 
lernen, z.B. die eigene Angst vor dem Fremden nicht zu 
verdrängen, sondern nach und nach psychisch zu integrie
ren. so daß er sich Raum geben kann, die Begegnung mit 
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dem Fremden zu einem „konstruktiven" Abenteuer werden 
zu lassen.

Schlußbemerkung: „Condition postmoderne“

Zu den besonderen Merkwürdigkeiten der neueren Lern
forschung zählt eine Einsicht, die durch die Arbeiten an der 
künstlichen Intelligenz - also der Computer-Intelligenz - 
gewonnen wurde: Bestimmte Merkmale der menschlichen 
Intelligenz, die im Vergleich zur Computer-Intelligenz lan
ge Zeit als Schwächen oder gar Fehler betrachtet worden 
sind, werden heute angesichts der enormen Fonsc^ne der 
künstlichen Intelligenz als besondere Stärken erkannt 
(Lohinan 1989. 364). Das Schlagwort dafür ist .Fuzzy 
Logic“ geworden.

Die Überlegenheit der menschlichen Intelligenz gründet 
darin, daß sie gerade in sehr komplexen Situationen nicht 
wie der herkömmliche Computer alle möglichen Lösungen 
durchspalt, sondern sich verläßt auf ein tieferes durchaus 
,fehlrf-rundliches“ Orirntirrungssyslrm, das sinnvolle 
Lösungsalternaliven verzeichnet.

Unser rationales Bewußtsein repräsentiert nicht die Wirk
lichkeit, es bildet vielmehr - wie Bateson gesagt hat - eine 
Landkarte. Alks, worüber wir verfügen, sind solche Land
karten, niemals das Gelände selbst. Aber auch wir selber 
sind Teil des Geländes und dürfen deshalb auf die Qualität 
unserer Karten vertrauen, wenn wir die aus diesem Zusam
menhang folgende G-undorirntirrung - bei aller individu
ellen Fehlrrh;a'ligkeil - wirken lassen.

Die neuere Lr-nforschung hat nicht zuletzt an dieser Stelle 
mit beigetragen zu jener aufgeklärten Bescheidenheit, die 
den bisher dominir-rndrn, nahezu g-rnzrnlosrn 
Oplimie^Jngsimzuts in unserer Kultur abschwächt und eine 
postmoderne Wendung möglich macht. Interkutturesses 
Lernen, inle-kulturrllr Kommunikation und lntr-kulturrllrs 
Management lösen sich von dem Maschinenprinzip und 
vermögen dadurch, den einzelnen Menschen eigener und 
fremder Kulturen - in ihrem Wissen wie in ihren Gefühlen, 
in ihrer Ratlosigkeit, aber auch in ihrer Weisheit - wieder 
näherzukommen.
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