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Abstrakt

Chinesische Studierende bilden mit 24,414 die grdBte Gruppe von auslandischen Studierenden in
Deutschland (Anzahl 2010. Wissenschaft Weltoffen 2011). Sie sind mit Schwierigkeiten in vielen
Bereichen konfrontiert. Doch was heiBt fiir s ie Studienerfolg im Auslandsstudium? Welche
Faktoren beeinflussen ihren Studienerfolg? Inwiefern helfen ihnen Lernstrategien und
Selbstreflexion? Spielt, wie angenommen, die Kultur — ihre spezifische Lerntradition - eine groBe
Rolle fiir den Studienerfolg? Im Rahmen dieser vorliegenden empirischen Arbeit wurde unter
anderem der Zusammenhang zwischen Studienerfolg einerseits, aufgegliedert in N oten und
Leistung, Kompetenz und Integration, und Metakognition andererseits untersucht. Ihr liegt ein
fachlibergreifendes Konzept zugrunde, das bildungspolitische und padagogische Ansétze in sich
zu vereinigen versucht. Vor allem wurde versucht, tiber die genaue Definition jeglicher Begriffe die
aufgeworfenen Fragen zu beantworten. Studienerfolg und Met akognition werden in einem
groBeren Kontext erfasst und die da raus abgeleiteten Hypothesen begriindet. Durch diese
quantitative empirische Untersuchung konnte wie erwartet festgestellt werden, dass
Metakognition stark mit Studienerfolg korreliert. Uber diesen Befund hinaus wird eine neue
Ausrichtung der Betreuung von auslandischen Studierenden, besonders der chinesischen im Blick

auf die entsprechenden MaBnahmen angeregt.
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1. EinfUhrung

1.1 Hintergrund der akademischen Internationalisierung - Werte und Zielsetzung

von Hochschulbildung

Ahnlich wie ,Globalisierung® die neue wirtschaftliche Herausforderung an nationale
Wirtschaftssysteme kennzeichnet, wird mit dem Begriff der ,Internationalisierung" eine
entsprechende Neuaufstellung der Hochschulen beschrieben. Dies gilt nicht nur flir das
deutsche Hochschulsystem, sondern fiir den gesamten europdischen Wissenschaftsraum
(Bologna-Erklarung im Juni 1999) und auch - angesichts des Wettbewerbs der
Hochschulsysteme aller Industrieldnder und einiger Schwellenldnder untereinander - weltweit.
Internationalisierung zielt nicht nur auf AuBenwirkung der Hochschulen, sondern ist selbst
zum Motor der Studienreform geworden (BMBF. 16. Sozialerhebung DSW).

Die bildungspolitischen Reformvorschldge der letzten Jahre, die sich die Qualitats- und
Attraktivitatssteigerung sowie die Verbesserung der Wettbewerbsfahigkeit des ,Hochschul-
und Wissenschaftsstandortes" Deutschland zum Ziel gesetzt haben, sind untrennbar mit dem
Stichwort der ,Internationalisierung® verbunden (Moll 2004: 350). Viele MaBnahmen und
neue Angebote werden durchgeflihrt, um dadurch wiederum eine erhdhte studentische
Mobilitdt und einen hdheren Ausldanderanteil zu erreichen (DAAD 2000). Infolgedessen
studieren an deutschen Universitaten immer mehr auslandische Studierende. Bis zum Jahr
2010 waren insgesamt 244.775 auslandische Studierende in Deutschland immatrikuliert
(Studentenstatistik Statistisches Bundesamt 2010).

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Ausgangslage deutscher Hochschulen wie folgt dar:
Die Internationalisierung ist in den letzten 20 Jahren rasch fortgeschritten. Der Anteil von
Studierenden aus dem Ausland lag in Deutschland im Jahr 2009 mit 9 % deutlich liber dem
OECD - Durchschnitt von 6 % (Pressemitteilung Nr.336 vom 14.09.2011, Statistische
Bundesamt Deutschland). Anldsslich der DAAD-Tagung 2006 flhrte dazu der damalige
Parlamentarische Staatssekretar fir Bildung und Forschung aus:

... internationaler Austausch ist eine Grundvoraussetzung flir exzellente Hochschulen,
Spitzenforschung und Innovation. ... Dazu brauchen wir internationale Kooperation und enge
personliche Kontakte zu den internationalen Eliten... Es geht also um langfristig angelegte
strategische Partnerschaften, um eine gelungene Ankopplung an international fiihrende
Wissenschaftssysteme und um den Zugang zu den weltweiten Talenten. Es geht auch darum,
Verstandnis fir und Vertrautheit mit den Besonderheiten des deutschen Bildungs- und
Wissenschaftssystems zu schaffen. Und schlieBlich geht es nicht nur um die Sicherung
unserer Wettbewerbsfahigkeit; sondern auch um den bereichernden Dialog mit Menschen
aus anderen Kulturkreisen, den Kontakt mit unterschiedlichen Wertesystemen, Sprachen und
Traditionen und um ein besseres Verstandnis fiireinander".



Es geht also durchaus auch um wirtschaftliche Interessen. Der Markt fir Hochschulbildung
hat sich dabei zum Wirtschaftsfaktor mit hohen Wachstumsraten entwickelt. Neben der
studentischen Nachfrage beeinflussen die finanziellen Engpasse der Hochschulen und der
steigende Bedarf an international erfahrenen Akademikern in wirtschaftlich relevanten

Fachrichtungen die Internationalisierung der Hochschullandschaft (Hahn 2005).

Die globale Gesellschaft unterliegt einem zunehmend raschen Wandel. Werte, Moral und die
Weltanschauungen der jingeren Generationen verandern sich immer schneller mit der
zunehmenden Globalisierung unter anderem in Folge des sich ausbreitenden Internets
(Castells 2000: 5ff). Fir Studierende im Ausland ergeben sich somit viele Fragen: Wie sollen
sie sich verhalten? Welche Vorteile versprechen sie sich von einer vier- oder mehrjahrige
Ausbildung im Ausland? Inwiefern unterscheidet sich die westliche Hochschulbildung von der
chinesischen insbesondere in Bezug auf deren Bildungsziele. Fiir Gurin und Kollegen (2004)
steht die Vermittlung des ,diversity”-Gedankens und von ,Interkultureller Kompetenz" im
Mittelpunkt akademischer Bildungsziele:

“American society is more diverse now than at any previous time (Keller 2001). It is no
surprise, then, that knowledgeable observers both inside and outside the academy say that
an important goal of higher education is to prepare culturally competent individuals with the
ability to work effectively with people from different backgrounds (Carnevale 1999; Mori
2000; Sandhu 1995, Smith & Schonfeld 2000)” (Gurin et al. 2004: 100).

Auch in China kommt Diversitat auf Grund der sozio-6konomischen Verdanderungen, die in
der Gesellschaft zu mehr Wohlstand und finanziellem Vermdgen fiihren, auch kulturell mehr

und mehr zum Ausdruck. Aber sie spielt noch keine groBe Rolle im Bereich der chinesischen

Hochschulen. Diversitat ist insbesondere noch kein Begriff in der Bildungsplanung.

Genauer noch weist Gurin et al. (2004) der Hochschulbildung folgende Funktionen zu:
~encourage identity formation, cognitive growth, and preparation for citizenship”. Weiter
hebt Sie als zwei Hauptziele ,engagement in learning™ und ,democracy" hervor.

a. ,Engagement in learning" beinhaltet dabei die drei folgenden Komponenten:

e Growth in active thinking processes that reflect a more complex, less automatic mode
of thought

e Intellectual engagement and motivation

e Growth in a broad range of intellectual and academic skills

b. Das Bewusstsein von ,democracy" (Vermittlung demokratischer Werte) wird anhand

folgender Indikatoren erlautert:

e Perspective taking, which measures the motivation to understand other people’s
points of view

o Citizenship engagement, which measures motivation to participate in activities that
affect society and the political structure, as well as actual participation in political and



community activities during college and in community service in the five years after
leaving college

e Racial/cultural engagement, which measures cultural knowledge and awareness, and
motivation to participate in activities that promote racial understanding

e Compatibility of differences, which includes the belief that basic values are common
across racial and ethnic groups, and the belief that differences are not inevitably
divisive to the fabric of society

(Gurin et al. 2004: 5)

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass Gurin et al. (2004) insbesondere drei Ziele
als Aufgaben der Hochschulbildung sehen: die intellektuelle Ausbildung, die Vermittlung von
Handlungskompetenzen und schlieBlich das Bewusstwerden der Interkulturalitat.
Letztgenannte spielt die entscheidende Rolle zur Férderung des ,diversity" Gedankens bzw.

der interkulturellen Kompetenz.

Kanadische Forscher wie Knight (2003) teilen diese Sichtweise. Er verweist auf den Aspekt
der “internationalization of higher education”:

“Internationalization at the national, sector, and institutional levels is defined as the process
of integrating an international, intercultural, or global dimension into the purpose, functions
or delivery of postsecondary education” (Knight 2003).

Torres and Rhoads (2006) identifizieren im selben Kontext flinf elementare “manifestations
of globalization”:

1. “One form is seen as “globalization from above” which is framed by the ideology of
neoliberalism. Neoliberalism seeks to privatize processes and services for private
capital.

2. Another form, an antithesis of the first, is “globalization from below” which is
manifested by individuals, institutions and social movements that are actively
opposed to what is perceived as corporate globalization.

3. A third form of globalization is represented by the movement and exchange of people
and ideas and the influence this has on culture. It is associated with an
internationalization of cultures and societies, or what Torres and Rhoads termed the
“creolization” of the world.

4. The fourth form pertains to the globalization of human rights. There is a growing
ideology of human rights now established in international systems and law.
Cosmopolitan democracies and plural citizenship are prevalent within this form of
globalization.

5. The fifth manifestation of globalization extends beyond markets, and is to some
extent against human rights. It is the globalization of the international war against
terrorism. It emphasizes security and a control of borders, people, capital and
commodities.”

(Torres & Rhaods 2006: 20)

Zum dritten Punkt des Ideenaustauschs durch Globalisierung flihren sie weiter aus:

»The third form, an exchange of ideas across cultures also affects all international students.
The intercultural adaptation process involves identity change (Ting-Toomey 1999) and thus
international students will return to their countries of origins different people from who they
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were when they left. This has tremendous implications for the internationalization of cultures
and societies. It also places a strong responsibility on universities to assist international
students in their adaptation to a new culture and in their identity change processes” (Torres
& Rhaods 2006).

Die internationale Orientierung ist flir die deutschen Hochschulen mit dem Ziel, in Lehre und
Forschung weltweit Spitze zu bleiben, zugleich Anspruch und Herausforderung. Die Studien-
und Lehrangebote sollen neben akademischen Wissen auch Schlisselqualifikationen und
interkulturelle Kompetenzen vermitteln und so auf ein Leben in einer zunehmend
globalisierten Welt vorbereiten. Der DAAD bietet ein Biindel von MaBnahmen und
Programmen an, um die deutschen Hochschulen bei ihren Bestrebungen zur weiteren
Internationalisierung zu unterstiitzen. Mit im Blick auf die jingsten Reformen wiirde dies
auch bedeuten, fir noch mehr internationale Studierende attraktiv zu werden insbesondere
dadurch, dass deren Studiensituationen starker ins Blickfeld genommen und

dementsprechend verbessert werden.

Bezug nehmend auf die von Torres & Rhaods (2006) im vierten Punkt der
»~manifestations” postulierten ,Cosmopolitan democracies and plural citizenship” erlautern
Gurin et al. (2004) wie folgt ihre These zu “diversity”:

»~The conditions deemed important include the presence of diverse others and diverse
perspectives; equality among peers; and discussion under rules of civil discourse. (...)
students need to be citizens and leaders in a diverse democracy when they leave college:
perspective taking, mutuality and reciprocity, acceptance of conflict as a normal part of life,
capacity to perceive differences and commonalities both within and between groups in
society, interest in the social world, and citizen participation. Theoretically, students
educated in institutions that include students from varied backgrounds are more motivated
and better prepared to be citizens and leaders in an increasingly heterogeneous democracy.
However, to be prepared to participate effectively in the U.S. democracy and as global
citizens, students need to understand the multiple perspectives inherent in a diverse
situation, to appreciate the common values and integrative forces that incorporate
differences in the pursuit of the broader common good, and to understand and accept
cultural differences that arise in a racially and ethnically diverse society and world” (Gurin et
al. 2004: 5).

Somit wird die Bedeutung der ,diversity" als Zielsetzung der Hochschulbildung erklart. Ob
alle internationalen Studierenden dieses Ziel des westlichen padagogischen akademischen
Spektrums auch zu ihrer Zielsetzung machen, liegt in ihrem personlichen Ermessen.
Entscheidend ist, ein international gepragtes Umfeld bietet eine neue bzw. alternative
Perspektive an, die zum Nachdenken bzw. Reflektieren anregt. Die vorliegende
Untersuchung hat den Anspruch, zu ergriinden, ob diese Chance so auch von chinesischen
Studierenden erkannt wird und dieselben Zielsetzungen Uber den reinen Wissenserwerb

hinaus im Studium verfolgt werden. Mit der zunehmenden Internationalisierung des
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akademischen Lernumfelds als Ausgangssituation widmet sich die vorliegende Arbeit den

Werten und Zielen im Ausland studierender Chinesen.

1.2 Thematische Hinfuhrung

Die deutschen Hochschulen fiihren, wie 28 weitere europdischen Nationen auch, dem
Bologna-Prozess folgend zahlreiche Reformen durch. Diese verfolgen drei Hauptziele: die
Forderung von Mobilitat, internationaler Wettbewerbsfahigkeit und Beschaftigungsfahigkeit.
Eines der wichtigsten Ziele ist die Forderung der Mobilitdt durch Beseitigung von
Mobilitatshemmnissen; gemeint ist hier nicht nur die raumliche Mobilitat, sondern auch
etwaige Einschrankungen durch fehlende kulturelle Kompetenzen und die Mobilitat zwischen

Hochschulen und Bildungsgdngen (vgl. Banscherus & Gulbins & Himpele & Staack 2009).

Der aktuelle Stand der Internationalisierung der der Studienlandschaft lasst sich u.a. an den
aktuellen Zahlen des Hochschulinformationssystems (HIS 2011) ablesen. Mit Blick auf China
sind folgende Daten hervorzuheben:

e Im Jahre 2010 sind 244.775 auslandische Studierende an deutschen Hochschulen
immatrikuliert, das sind ca. 5.600 mehr als 2009. Damit nahert sich die Zahl wieder
dem Hochstwert von 248.000 aus dem Jahre 2006. Unter allen Herkunftslandern
steht China seit zehn Jahren unangefochten an erster Stelle. Mit groBem Abstand
folgen Russland, Polen und Bulgarien. (...) Die meisten Bildungsauslander unter den
Absolventen 2009 kamen, wie schon seit 2002, aus China. Sie machen allein 16,6%
aller betreffenden Bildungsauslander aus.

e Fir China, Polen und Bulgarien sind im Vergleich zum Vorjahr fallende
Studierendenzahlen zu verzeichnen. Dennoch behauptet China seinen Platz als das
wichtigste Herkunftsland ausléndischer Studienanfanger. Die Zahl der chinesischen
Studienanfanger wuchs gegentiber 2008 um 9% auf tGber 5.600.

e In die Masterstudienginge an den deutschen Hochschulen schreiben sich
gegenwartig vor allem Studierende aus China und Indien ein. Diese beiden Staaten
stellen hier allein ein Viertel aller Bildungsauslander.

e Mit einem Anteil von 35% kommen die meisten auslandischen Mitarbeiter an
deutschen Hochschulen zwar aus westeuropdischen Ldndern. An der Spitze der
Landerliste aber steht dennoch China, gefolgt von Osterreich, Italien und Russland.

e China, Russland, Indien und die USA stehen auch in den drei Geférdertengruppen
jeweils an der Spitze der Landerfolge. Dabei zeigt es sich, dass aus China und Indien
vorrangig Postgraduierte nach Deutschland kommen.

(Quelle: Wissenschaft Weltoffen 2011)

Diese Daten verdeutlichen, welch hohen Stellenwert chinesische Studierende an deutschen
Hochschulen einnehmen. Wie oben das Trend beschreibt, dass die Anzahl der chinesischen

Studierenden an deutschen Hochschulen, nachdem jene seit Anfang der 90er Jahre
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kontinuierlich anwuchs, seit 2006 riicklaufig ist. Laut einer chinesischen Statistik wtirde jeder
zweite, der in Deutschland studiert (hat), das Studium in Deutschland nicht weiter empfehlen
(Auskunft durch ,Chinese Service Center for Scholarly Exchange"). Als Griinde werden
zumeist genannt: die lange Studiendauer, Sprachschwierigkeiten und Probleme mit dem
sozialen Umfeld in Deutschland. Zahlen wie diese motivierten zu vorliegender
Forschungsarbeit. Chinesische Studierende bilden zudem aus folgenden Griinden eine
interessante zu erforschende Zielgruppe:

1. Sie sind als die gréBte Gruppe unter den auslandischen Studierenden in Deutschland
reprasentativ.

2. Bei der TestDaF-Priifung, die als Sprachzugangspriifung fiirs Studium in Deutschland
gilt, schneiden sie am schlechtesten ab (Auskunft TestDaF-Institut).

3. Zugleich sind sie personlich mit der gréBten Umstellung und entsprechenden
Problemen konfrontiert, die auf den akademischen und sozio-kulturellen Hintergrund
zurlickzufiihren sind wie Anforderungen in Lehrveranstaltungen,
Integrationsschwierigkeiten, Kulturschock, Sprache, usw.

4. Nur ca. 1300 chinesische Studierende kehren jahrlich nach ihrem Abschluss in
Deutschland nach China zurtick (Statistikangabe chinesischer Konsulat Miinchen). Die
Anderen versuchen, in Deutschland kurz- oder langfristig zu arbeiten. Somit bilden sie
einen wichtigen Teil von Auslandern in Deutschland mit hochqualifiziertem Abschluss.

In diesem Kontext versucht die vorliegende Arbeit, die Situation der chinesischen
Studierenden in Deutschland naher zu analysieren und diese aus einer padagogischen und
soziokulturellen Perspektive zu diskutieren mit dem Ziel, wie sie den Studienerfolg in
Deutschland meistern, insbesondere die damit verbundenen Herausforderungen tberwinden

konnen.

1.3 Geschichte und bildungspolitische Entwicklung des Auslandsstudiums

Zunachst lohnt ein Blick auf die historische Entwicklung des Auslandsstudiums in
Deutschland. Nach einer allgemeinen Einfiihrung in Deutschlands Geschichte als Gastland fiir
auslandische Studierende folgt eine historische Skizze chinesischer Gaststudierender in

Deutschland.



1.3.1 Die Tradition Deutschlands als Gastland fir Studierende

Harris & Lavan (1992) flihren zur europdischen Tradition des studentischen Austausches aus:

~There is nothing new about the participation of overseas students in the universities or the
problems associated with them. Whether or not the account of King Henry III chastising the
citizens of Cambridge for their lack of 'restraint and moderation' towards such students
(Kinnell 1990: 1) is accurate, the tradition of the wandering scholar travelling Europe and
studying in different universities antedates by many centuries contemporary preoccupations
with credit transfer and mutual recognition procedures within European Higher Education”
(Harris & Lavan 1992).

Auch Dunlop (1966) erortert,

“Ever since the first universities were founded in Italy and France the free interchange of
ideas has been jealously guarded and, in their early days, the freedom of movement of
students from university to university meant that one might start studying in Padua and later
move on to Paris or Cordoba. Universities were used to having students from all over Europe
in their midst” (Dunlop 1966: 11).

Diese europadische Tradition des studentischen Austausches hat auch in Deutschland lange

starke Wurzeln.

Die deutschen Universitaten waren von Anfang an fir auslandische Studierende interessant.
Dies mag ein Hinweis im Zusammenhang mit der Geschichte der Universitat Prag
verdeutlichen, gegriindet 1348 (nach dem Vorbild der bereit 1174 gegriindeten Universitat
Paris) und bis zum Beginn des 15. Jahrhunderts die wohl wichtigste Bildungsstdtte des
Heiligen Romischen Reiches Deutscher Nation. 1850 stellte bereits Franz Palacky in seiner
umgangreichen ,Geschichte von Béhmen" (Palacky 1850) fest, dass sie nicht nur Studenten
aus Bbhmen anzog, sondern auch aus Sachsen, Bayern, Schlesien und dem ubrigen 6stlichen

Reichsgebiet sowie aus Frankreich, England und Italien.

AuBerhalb des ostlichen Reichsgebietes, d.h. auBerhalb des rdmisch-lateinisch gepragten
Kulturraums, insbesondere in Russland durfte man vermutlich erst Anfang des 18.
Jahrhunderts mit den Reformbestrebungen Zar Peters I. (1672-1725), auf die modernen
Lehr- und Lerninhalte insbesondere in Deutschland u.a. aufmerksam geworden sein. Als
Beispiel konnte der Russe Michail Wassiljewitsch Lomonossow dienen, der zusammen mit
zwei anderen russischen Studenten 1736 von der Akademie der Wissenschaften in St.
Petersburg nach Deutschland geschickt worden war, um an der Universitat Marburg
insbesondere Deutsch und Latein und an der Bergakademie Freiberg in Sachsen Chemie und

Bergbau zu studieren.



Hundert Jahre spater begab sich im Sommer 1840 ein anderer Russe nach Berlin, Michail
Alexandrowitsch Bakunin, ein politischer Aktivist der sich Mitte des 19. Jahrhundert neu

konstituierenden Arbeiterbewegung um sich auf eine Professur in Moskau vorzubereiten

Diese Biografien deuten darauf hin, dass man im Ausland des 19. Jahrhunderts auf die
neuen westlichen Denkweisen und Erkenntnisse in Deutschland, auch in den sich neu
strukturierenden sozialwissenschaftlichen Disziplinen, aufmerksam geworden war, und dass

somit weitere auslandische Studenten auch deutsche Universitaten besuchten.

1.3.2 Chinesische Studierende in Deutschland

Yu-Dembski (2007) erértert die Geschichte der Chinesen in Deutschland. Sie beginnt Anfang
des 19. Jahrhunderts mit in der Zeit nach den verlorenen Opiumkriegen mit dem 1880
gegrindeten "Verein chinesischer Studenten" mit 40 Mitgliedern. Flir den spateren Rektor
der Pekinger Universitat, Cai Yuanpei, war der Studienaufenthalt in Berlin und Leipzig um
1912 von groBer Bedeutung. Er hatte deutsche Philosophie und Kulturgeschichte studiert
und orientierte sich nach der Riickkehr bei seinen Reformbemiihungen am Humboldtschen
Bildungsideal. Zudem blieb er ein Forderer und Wegbereiter des deutsch-chinensischen
studentischen Austauschs. 1923 sollen allein in Berlin etwa 1.000 Chinesen an der
Technischen Hochschule, der Hochschule der Kiinste und der Friedrich-Wilhelm-Universitat
studiert haben. Das liberale Umfeld der Weimarer Republik bot chinesischen politischen
Aktivisten die Chance, sich in der Heimat von Marx und Engels mit deren revolutiondren
Ideen zu befassen. Von Marz 1922 bis Herbst 1923 lebte auch der spatere Ministerprasident
Zhou Enlai in Berlin. Gemeinsam mit chinesischen Freunden rekrutierte er Studenten fir eine
kleine kommunistische Vereinigung, in die auch Zhu De aufgenommen wurde. Der spatere
Grunder der Roten Armee hatte sich in Goéttingen flr Sozialwissenschaften eingeschrieben
und nahm in Berlin an den groBen antiimperialistischen Kundgebungen teil. Nach ihrer
Grindung schlossen die Volksrepublik China und die DDR 1950 ein Kulturabkommen, durch
das einige Hundert Chinesen zum Studium nach Ost-Berlin, Dresden, Jena, Leuna und
Leipzig kamen. Doch mit dem Bruch zwischen der Sowjetunion und China Anfang der 60er
Jahre wurde auch der kulturelle und akademische Austausch auf Eis gelegt. Erst 1980
schickte die chinesische Regierung wieder 100 Studenten in die Bundesrepublik Deutschland,
die alle in kiirzester Zeit das Studium absolvierten und mit der Promotion abschlossen (Yu-



Dembski 2007). Seit der Reform- und Offnungspolitik studierten nun tiber 24.414 Chinesen
in Deutschland (Anzahl 2010. Wissenschaft Weltoffen 2011).

1.4 Zielsetzung und Aufbau

Ziel der Arbeit ist die empirische Evaluation und Analyse der besonderen Situation
chinesischer Studierender in Deutschland. Dabei wird untersucht, welche Faktoren deren
Studienerfolg bedingen. Zugleich werden ihre soziale und kulturelle Integration, ihre
Lernstrategien, ihre interkulturelle Kompetenz bzw. Identitatsbildung als Schwerpunkte
untersucht. Uber eine reine Darstellung hinaus, ist ein Schwerpunkt vorliegender Arbeit,
Faktoren zu identifizieren, die mit Blick in die Zukunft eine Verbesserung der Lern- und

Studiensituation chinesischer Studierender in Deutschland erlauben.

Die vorliegende Arbeit bedient sich ganzheitlicher Ansdatze der Padagogik und
Lernpsychologie. Nach diesem ersten, zum Thema einfiihrenden Kapitel bezieht sie den
aktuellen Forschungsstand im englischen und deutschen Sprachraum mit ein (Kapitel 2).
Kapitel 3 stellt die Unterschiede im Bildungssystem zwischen Deutschland und China dar,
erOrtert insbesondere die chinesische Studierende als Fokusgruppe und deren
Herausforderungen. Das nachfolgende Kapitel 4 widmet sich den theoretischen Grundlagen
und der Definition der einzelnen Komponenten der zu priifenden Theorie, gefolgt von Kapitel
5, das die Fragestellung, den Forschungsaufbau und die Hypothesen der empirischen
Untersuchung vorstellt. Das sechste Kapitel widmet sich dem empirischen Schwerpunkt der
Studie. Ausgehend von den zu prifenden Hypothesen werden die angewandten
Messverfahren und die Durchfiihrung der Erhebung detailliert beschrieben. Im letzten Teil
des Kapitels werden die Hypothesen mit den Verfahren der Korrelations- und
Regressionsanalyse empirisch Uberpriift. Die Ergebnisse werden im siebten Kapitel
zusammenfassend dargestellt und diskutiert. AbschlieBend werden in weiteren Kapiteln
Schlussfolgerungen abgeleitet sowie Implikationen fir Studierende, Hochschulen, Politiker

und die weitere Forschung skizziert.



1.5 Eingrenzung und Anmerkung zu Forschungsliteratur und —gegenstand

In der vorliegenden Arbeit wird das Studium von Bildungsauslandern aus China behandelt.

Bildungsinléander mit chinesischer Herkunft werden in der Umfrage nicht erfasst.

Die Zusammenstellung bisher publizierter Ergebnisse zu Forschungen (ber auslandische
Studierende kommt vor allem aus Nordamerika. Die vorliegende Arbeit basiert
auf Literaturquellen der US-amerikanischen Forschung hauptséchlich aus den 80er und 90er
Jahren, da in dieser Zeit Untersuchungen Uber ausldndische Studierenden in Nordamerika
fokussiert durchgefiihrt worden sind. Dies mag damit zusammenhdngen, dass die USA ein
Einwanderungsland sind; jegliche Normen und Werte beruhen auf einer spezifischen
Tradition von vielen importierten Kulturen, was sich auch in der Wissenschaft und im
Forschungsinteresse widerspiegelt. In Deutschland sind die damit verbundenen Themen
gerade nicht dominant, aber im Zuge der aktuellen Integrationsdebatte durchaus von

Relevanz (detailliert s. Kapitel 2. Forschungsstand).

Die Untersuchung der vorliegenden Arbeit betrifft Deutschland als Ganzes. Da die
akademische Bildungskultur innerhalb Deutschlands eine gewisse Homogenitdt aufweist,
werden spezifische kulturelle Unterschiede z.B. zwischen GroB- und Kleinstadten oder
einzelner Bundeslander nicht berlcksichtigt. Unabhangig von den Hochschulorten sind im

Sample allein die Studienfacher als Variable von Interesse.

Die Arbeit konzentriert sich bewusst auf die Entwicklungs- und Veranderungsprozesse
chinesischer Studierender wahrend ihres Aufenthalts in Deutschland.
Personlichkeitsmerkmale werden ausgeblendet, kénnen jedoch durchaus von Interesse fiir

eine eigene Untersuchung sein.

Eine Untersuchung der Einkommenssituation, der Wohnsituation oder der Erwerbstatigkeit
neben dem Studium erfolgt bei dieser Untersuchung nicht. Ebenso wird die Thematik der
Rlckanpassung bei Rickkehr ins Heimatland bewusst ausgeblendet. Der Einschluss
genannter Faktoren wiirde den Rahmen der Arbeit sprengen. (Naheres zur statistischen
Untersuchung s. Kapitel 6).
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2. Forschungsstand

Angesichts der im ersten Kapitel skizzierten Situation zur Internationalisierung und der
kontinuierlich zunehmenden auslandischen Studierenden an deutschen Hochschulen ist
dennoch in der deutschen Forschung, was die Erfahrungen und Einstellungen der
auslandischen Studierenden betrifft oder deren Lernbedirfnisse und wie diese am besten
erflllt werden, ein Defizit festzustellen. Weder im padagogischen Bereich zu deren
Studienerfolg noch in der Sozialwissenschaft zu ihrer Integration lassen sich Untersuchungen
finden, die sich der Thematik ,Studienerfolg und Integration der chinesischen Studierenden
in Deutschland®, widmen. Es werden daher erst einmal Forschungsarbeiten vor allem aus
Nordamerika vorgestellt. Aus der begrenzten Auswahl im deutschsprachigen Forschungsraum
werden einige deutsche Studien danach skizziert. Unterschiede und Forschungsbedarf der

vorliegenden Arbeit werden daraus abgeleitet.

2.1 Im englischsprachigen Raum

Es sind in den letzten dreiBig Jahren zahlreiche Publikationen auf Englisch verdéffentlicht
worden, die sich mit der Situation von internationalen Studierenden und deren Erfahrungen
beschaftigen. Dabei registriert man auBer der gangigen Bezeichnung, wie ,international
students" und ,overseas students", noch andere Benennungen dieser Zielgruppe: ,Ethnic
Minority College Students® bei Dennis & Phinney & Chuateco (2005) (gemeint sind
Studierende aus der zweiten Generation der Migranten, meistens Bildungsinlander);
»~adolescent unaccompanied sojourners” bei Kuo & Roysircar (2006) (gemeint sind die
internationalen Studierenden, d.h. Bildungsauslander, auch einschlieBlich der internationalen

High School Besucher).

Viel Aufmerksamkeit wurde schon seit den 60er Jahren dem potentiellen Einfluss der
Hochschulbildung auf die Identitatsbildung der internationalen Studierenden geschenkt. Als
Beispiele dienen Ansdtze bzw. Modelle wie ,Student Development in College: the Seven
Vectors" von Chickering (1969) und ihre neue Bearbeitung von Chickering & Reisser (1993).
Sie liefern auch fir die vorliegende Forschung eine theoretische Grundlage (s. Kapitel 4.2);
Eriksons (1974) Modell zur Identitatsentwicklung bietet eine fundierte Basis sowie hilfreiche

Erkldrungs- und Analysemuster flir psychologische padagogische Themen. Die Bedeutung
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der Entwicklung durch ,self-concept" wahrend der Phase der Hochschulbildung ist auch
schwerpunktmaBig  untersucht worden (Fend 1991; Pascarella & Terenzini
2005).

Studien aus den USA zeigen auBerdem die Bedlrfnisse der internationalen Studierenden auf
und dies fiir alle unterschiedlichen Bereiche. Liu (2001) fasst folgende Themen dazu
zusammen: ,perceived needs" (Manese, Sedlacek & Leong 1988), ,academic needs" (Leong
& Sedlacek 1986), ,adjustment” (Mallinckrodt & Leong 1992), ,acculturation® (Schumann
1978; Hansen 1998), ,emotional well-being" (Ying & Liese 1990, 1991; Parr, Bradley & Bingi
1992), ,stress precipitators® (Oropeza, Fitzgibbon & Baron 1991), ,coping with
stress" (Leong, Mallinckrodt, & Kralj 1990), , help-seeking sources" (Leong & Sedlacek 1986),

~counseling style preferences" (Exum & Lau 1988) und ,perception of counselor credibility
(Sodowsky 1991) (Liu 2001: 8).

Zum Thema Adaption der internationalen Studierenden haben viele Forscher beigetragen. Es
lasst sich folgende Zusammenfassung von Gajdzik (2005) zu diesem Forschungsstand
vorstellen: ,,adjusting to a new culture" (Crittenden et al. 1992; Hubbard 1994). Dazu finden
Matsumoto et al. (2001) in ihrer Forschung, dass schlechte Adaption Studienerfolg,
Arbeitsperformence und soziale Beziehung beeintréchtigen (zitiert von Gajdzik 2005: 5).
Andere Forschungsschwerpunkte liegen bei “emotional stress” (Furukawa & Shibayama 1995;
Pancer et al. 2000; Prichard & Wilson 2003) oder “communication problems” (Gao &
Gudykunst 1991; Okazaki-Luff 1991). Beide Variable werden als wichtig fiir die Adaption an
das Studium gesehen.

Zhao (2002) postuliert die interkulturelle Sensitivitat (“intercultural sensitivity”) als
Schliisselkompetenz fiir internationale Studierende. Im Blick auf westliche Akademiker in
China wird die kulturelle Adaptation wahrend des Auslandsstudiums untersucht (Hutchings
2002; Oudenhoven et al., 2003). Sowohl Fuertes & Sedlacek (1994) als auch Tracey &
Sedlacek (1985, 1987) finden, non-kognitive Variable wie positives Selbstkonzept (vgl. auch
Deusinger 1986: Die Frankfurter Selbstkonzeptskalen) und Unterstitzung von auBen
erweisen sich als wichtige Aspekte fiir die Adaption von internationalen Studierenden.

Antony (1992), Astin (1993) und Hyun (1994) fihrten Forschungen zur Campus-Kultur durch

und zeigen, dass die Einbindung (,involvement") der Studierenden in einen Campus mit

interkulturellem Umfeld vorteilhaft ist flir das kulturelle Verstandnis.
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Zum Thema Integration bei internationalen Studierenden untersuchen die US-
amerikanischen Forscher Bildungsinlédnder und liefern Ergebnisse in Bereichen wie kulturelle
Adaption und ethnische Identitatsbildung (Dennis & Phinney & Chuateco 2005, Santiago
2006, Poyrazli 2003, Konno 2005). Sie vergleichen Bildungsauslander von unterschiedlichen
Ethnien und ziehen Vergleich mit einheimischen Studierenden (z.B. ,White" & ,Hispanic" bei
Phinney 2005). Da sich dabei die kulturellen Verstandnisse und auch die Forschungsgruppe
der Bildungsinldnder zu der vorliegenden Arbeit unterscheiden, sind die Ergebnisse hierzu

irrelevant.

Studien zu Aspekten von Diskriminierung und Vorurteilen gegentber auslandischen
Studierenden in der Gastgesellschaft zeigen einen negativen Einfluss auf deren Integration
(Lay & Nguyen 1998; Ward 2001). Griinde nennt beispielsweise Berry (1997): Vorurteile sind
ein Hauptgrund flir Stress in der interkulturellen Interaktion. Speziell zu asiatischen
Studierenden berichten Cabrera and Nora (1994) in ihrer Studie aus der Midwestern
University, dass diese mehr negative rassistische Erfahrungen haben. Viele Forscher
konstatieren auch, dass internationale Studierende und besonders chinesische Studierende
mehr negative Erfahrung lber Diskriminierung gesammelt haben (Hwang & Watanabe 1990;
Kuo 1991).

Alle diese oben genannten Forschungen fokussieren lediglich immer auf einen Aspekt im
Spektrum der internationalen Studierenden. Bedingt durch diese Einseitigkeit konnen deshalb
die zusammenhangenden Relationen mehrerer Variablen nicht verbindlich untersucht werden.
Die Forschungsschwerpunkte in den USA liegen hauptsachlich auf der kulturellen Adaption.
Doch wie wirkt sich diese auf andere Bereiche aus wie den Studienerfolg? Die getrennt
untersuchten Teilaspekte sind wegen der zerstreut auseinander liegenden Untersuchungen
nicht zu einem Ergebnis zusammengefiihrt worden. Themen aus dem akademischen Kontext

wie Studienerfolg bzw. Vergleichsstudien zu Lernsystemen werden bislang ignoriert.

2.2 Im deutschsprachigen Raum

Im deutschsprachigen Raum wurden in der Vergangenheit Forschungen in diesem Bereich
keine groBe Aufmerksamkeit geschenkt, vermutlich aus dem Grund, weil die Zunahme von
auslandischen Studierenden erst seit 15 Jahren besteht. Ein Forschungstand im Kontext des

Studienerfolges bzw. eines Themas wie die ,College Student Development" (Chickering 1969)
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lasst sich kaum feststellen. So findet sich keine spezielle Forschung zum Thema
Studienerfolg. Studien bzw. Publikationen aus dem Bundesministerium fir Bildung und
Forschung (BMBF), dem DAAD und dem Hochschulinformationssystem (HIS) fokussieren auf
die Lebenssituationen der auslandischen Studierenden. Dabei stehen FérderungsmaBnahmen,

Aktionsprogramme sowie Statistische Zahlen im Mittelpunkt.

Anfang 80ger untersucht Abu Laila (1981) in Clausthal - Zellerfeld und Géttingen die Motive
und Grinde fir das Studium in Deutschland und die Lebenssituation der ausldndischen
Studenten. Sie legt dabei den Fokus auf die sozialen Kontakte zur deutschen Bevdlkerung.
Kotenkar (1980) befragt die auslandischen Studenten an der Universitat Frankfurt auch zum
Thema Lebenssituation. Er untersucht die Konflikte der Studenten mit den Normen und
Werten in Deutschland. Beide Studien befassen sich mit der Anpassung an die Studien- und
Lebensbedingungen. Auch Chen (1995) untersucht die Anpassung fernostasiatischer
Studierende in Deutschland. Dabei sieht sie die sprachlichen Differenzen als wichtige Barriere

fir die Uberwindung von Konfrontationsschwierigkeit.

Ein Forschungsstand zum Thema Lernstrategien bei internationalen Studierenden lasst sich
allerdings auch nicht feststellen. Lernstrategie als wichtiger Faktor des Studienerfolges im

Auslandsstudium bleibt unberihrt.

Das Thema Studienerfolg bei internationalen Studierenden wurde bislang nur als
nebensdchlicher Gegenstand behandelt. Diesbeziiglich wurde einem unklar definierten
Studienerfolgsbegriff gefolgt, der weder im Kontext des Auslandsstudiums noch eines
interkulturellen Umfelds verwendet wurde (mehr dazu s. Kapitel 4.1).

2.3 Unterschiede zu den bisherigen Untersuchungen

Obwohl es die oben genannten Forschungen lber ausléndische Studierende mit empirischen
Methoden gibt, werden fast keine tiefen Perspektiven in dieser Thematik aufgezeigt. Solche
Studien zeichnen sich eher durch ihren Charakter als Bericht / Report aus. Es findet sich
keinerlei Hinflihrung zur Problematik, was ,Studienerfolg® bedeutet im Kontext des
Auslandsstudiums und was ihn beeinflusst. Auch beziiglich der Frage nach der
Bedeutsamkeit von ,Interkultureller Kompetenz®, ,Identitatsbildung™ in Zusammenhang mit
LIntegration® und ,Kompetenzentwicklung" prasentiert sich die Forschungslage mit Liicken.
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Die genannten Arbeiten weisen Merkmale von Berichten, Reporten bzw. Auftragsstudien auf

und leisten primar eine eher Ubersichtliche Darstellung von Lebens- bzw. Studiensituationen.

Sie zeigen trotz des gestiegenen Anspruchniveaus oftmals nicht unerhebliche Mangel auf:

Sie legen viel Wert auf die Auswahl und die Art der Uber die auslandischen Studenten
gesammelten Daten, insbesondere auch der Allgemeindaten wie Alter, Geschlecht,
finanzielle Quellen, Wohnsituation, Sprachschwierigkeit, Studiensituation, soziale
Kontakte sowie psychische Probleme, etc., die nur ein vordergriindiges
unzusammenhdangendes Bild darstellen und kein zu generalisierendes Ergebnis.
Zentrale Begriffe wie Integration, Adaption, Studienerfolg werden unkritisch und
undefiniert verwendet. Ohne ausfuihrliche Zieldefinition fiihrt es daher auch nicht zu
systematischen Operationalisierungen in den Untersuchungen.

Sprache wird immer als zentrale Hirde der Nicht-Integration gesehen. Keine Beziige
werden hergestellt zu anderen, méglicherweise ausschlaggebenderen Faktoren wie
der Fahigkeit zur Reflexion bzw. den daraus sich entwickelnden Ansatz von
Lernstrategien.

Sie fassen einzelne Aspekte zusammen und ziehen keine relevanten
Schlussfolgerungen, regen somit auch zu keinen Strategien und Verbesserung an. Es
finden sich keine verwertbaren Untersuchungen, die eine zusammenstellende
ganzheitliche Analyse dieser Thematik zulassen wirden.

Der Umfang der Forschungen ist klein und eingeschrankt. Die meisten Forschungen
sind eher beschreibend als evaluativ und analytisch.

Viele Studien tendieren zu einer zusammenfassenden Darstellung bzw. Analyse von
Studierenden aller Nationalitidten. Wegen der Heterogenitdt der auslandischen
Studierenden sind Untersuchungen zu Studienerfolg bzw. Unterschieden im
akademischen System bzw. in den Bildungsidealen zwischen Deutschland und dem
jeweiligen Heimatland eigentlich nicht mdglich. AuBerdem ist es mehr als fragwiirdig,
wenn Studien, die Uber asiatische Studierende forschen, die jeweiligen distinkten
chinesischen oder vietnamesischen Charakteristiken generalisierend interpretieren.
AuBerdem ignorieren viele Studien auf der konzeptuellen Ebene kulturelle Faktoren
wie Weltsicht, kulturelle Orientierung bzw. soziales Wertsystem des internationalen
Studierenden, die aber bei der Ergebnisinterpretation eine wichtige Rolle spielen.
Wichtig ist noch, dass die zugrunde liegenden Theorien bei vielen Forschungen
vernachlassigt werden, die aber wesentlich als Grundlage solcher Forschungen dienen
sollen und mit deren Hilfe die Forschung erst Teil des Komplexes der humanistischen
Wissenschaft wird.
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Zusammenfassend ist bezliglich der Forschungen festzustellen, dass es an theoriefundierten,
ganzheitlich angelegten Untersuchungen fehlt. Angesichts der zahlenmaBig starken Mangel
scheint es schon deshalb notwendig, die Frage zum Studienerfolg der chinesischen
Studierenden neu aufzugreifen. Insbesondere missen dabei Theoriegrundlagen der
charakteristischen Entwicklung von Hochschulstudierenden mit berlicksichtigt werden.
Studienerfolg muss neu definiert werden, somit kann er als Ausgangspunkt der
Forschungsinteressen dienen. Nicht nur die Sprache, sondern auch andere Griinde spielen
beim Studienerfolg eine Rolle. Sowohl kulturelle als auch akademische Adaption miissen
berlicksichtigt werden. Interkulturelle Kompetenz und Identitadtsbildung sind nicht
nebensachlich fiir einen gelungenen Studienerfolg bzw. die Integration im Ausland. Mit dem
Ansatz von Lernstrategien sind zuvor nie Untersuchungen bei chinesischen Studierenden als
Probanden durchgefiihrt worden. Es erscheint somit wichtig, auch diesen Befund zu
analysieren. Die vorliegende Arbeit versucht diesbeziiglich, Liicken zu schlieBen und mit einer

systematischen Untersuchung beizutragen.
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3. Hochschulbildung, Bildungssysteme und die chinesischen Studierenden

Ofra Inbar-Lourie (2008) betont, dass Bildung, genauer ,the teaching and learning" stark
von ,socio-cultural approaches" beeinflusst ist (Ofra Inbar-Lourie 2008: 385). Die
vorliegende Arbeit befasst sich mit eben dieser kulturell beeinflussten Hochschulbildung. Im
Folgenden wird daher insbesondere auf einen Vergleich der (fern)dstlich und westlich
gepragten Hochschulkulturen eingegangen. Die Schwierigkeiten bzw. Herausforderungen fiir

international Studierende lassen sich daraus ableiten.

3.1 Die Hochschulbildung — Besonderheiten

Die Hochschulbildung wird in Deutschland nach ISCED (International Standard Classification
of Education) dem tertidren Bildungsbereich zugeordnet, in Abgrenzung zum priméren und
sekunddren, d.h. zum Grund- und Haupt- bzw. Mittelschul- sowie weiterflihrenden
Schulbereiches). Der Hochschulzugang ist in der Regel den Personen vorbehalten, die die
Allgemeine oder fachgebundene Hochschulreife im sekundaren Bildungsbereich erworben
haben. Da die folgende Hochschulbildung auf Fahigkeiten und Fertigkeiten aufbaut, die mit
der Hochschulreife erlangt wurden, verfligen die angehenden Studierenden idealiter neben
entsprechenden rein fachlichen Vorkenntnissen liber weitere Kompetenzen, die sie wahrend
ihrer Schulzeit erworben haben; hierzu zahlen kognitive Leistungsfahigkeit, Lernbereitschaft,
Leistungsmotivation, Kompetenziiberzeugung, FleiB und sprachliche Ausdrucksfahigkeit (vgl.
Trapmann 2007: 20).

Gajdzik (2005) zitiret von Tinto (1993) und anderen Autoren die Herausforderungen bzw.
Aufgaben von ,graduate students" in der Hochschule wie folgt:

»Graduate students deal with double load of transition concerns involving academic and
social integration (Tinto 1993). At the same time, they are trying to prepare for a new
profession (Golde 1998). They are also getting acquainted with departmental norms,
exploring areas of emphasis, and understanding degree requirements (Weidman, Twale &
Stein 2001). In addition, contact with graduate students who are further along in their
studies is often difficult; hence the opportunity to exchange valuable information and ease
the integration process is scarce (Polson 2003)” (Gajdzik 2005).

Tippelt (2009) erortert die Vernetzung von Bildungsinstitutionen in unterschiedlichen
Lebensaltern bzw. Lebensphasen. Dem friihen Erwachsenenalter werden hinsichtlich des

formalen Lernens (in Bildungsinstitutionen) die berufliche sowie die Hochschulbildung
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zugeordnet. Die in dieser Phase ebenfalls stattfindende und zu férdernde informelle Art des
Lernens ist das selbstorganisierte Lernen. Diesem Stadium sind Spezialisierung und
Differenzierung als Lernphasen zugeordnet. Die Studierenden gelten als erwachsen und
haben Verantwortung flir ihr Leben Ubernommen. Die Zukunft liegt nach dem Abitur
weitgehend in ihrer eigenen Hand. Ihre Erwartungen, Vorstellungen und Werte stabilisieren
sich in dieser Lebensphase. Dabei entwickeln sie eigene Verhaltensmuster und personliche
Strategien (bewusst und unbewusst), die fiir sie lebenslang von Bedeutung sind. Sie bilden
ihre ersten sozialen Netzwerke und weiten diese aus. Die meisten Studierenden befinden
sich — das gilt mehr denn je auch im Zuge der Verkiirzung der Schulzeit (,G 8%) fir
Deutschland — in einem Alter, das Arnold (1997) im Blick auf US-amerikanische Verhaltnisse
als ,late-adolescent and young adult as college student™ nennt. In diesem Alter bzw. dieser
Lebensphase entwickeln junge Erwachsene in ihren Studiengruppen, Wohngruppen,
Interessensgruppen, in ihren ,peer groups" inner- und auBerhalb von Bildungsinstitutionen
Fahigkeiten und Eigenschaften, die fiir das spateren Berufsleben von Nutzen sind, so z.B.
Flhrungsqualitdten, Organisationstalent und Durchsetzungsvermdgen. Neben der primdren
Funktion, die fachlichen Kompetenzen auszubilden, dient die Zeit des Studiums mit Blick auf
eine optimale Vorbereitung auf das spatere (Berufs)Leben der Ausbildung der genannten

anderen (sozialen, personalen und methodischen) Kompetenzen.

Infolgedessen erscheint es notwendig, die Kriterien fiir den Studienerfolg neu zu definieren
und zu kategorisieren: Was bedeutet Erfolg im Studium ganz allgemein und wie ist Erfolg im
besonderen Kontext eines Auslandsstudiums neu zu definieren und wie ist dieses neue
Erfolgskonzept auf geeignete Weise messbar? Feststeht, dass eine neue Definition und
Messung Uber das traditionelle ,Noten / Abschluss"-Paradigma hinausgehen muss. Zugleich
kann ,Studienerfolg" nur als Unterbegriff vom umfassenderen Konzept des
~Lernerfolgs" verstanden werden. Einige Autoren verwenden beide Begriffe meines Erachtens
irrtimlicherweise gleich (detailliert s. Kapitel 4.1 Studienerfolg).

Ausgehend von dieser allgemeinen Vorstellung zur Hochschulbildung werden Unterschiede
zwischen den Bildungssystemen in Ost und West im Folgenden vorgestellt, somit auch die
Besonderheiten des chinesischen Bildungssystems verdeutlicht und damit die besonderen
Charakteristiken, die flir die Fokusgruppe ,chinesische Studierende" in der vorliegenden
Arbeit relevant sind.
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3.2 Bildungssysteme in Ost und West

In der Padagogik werden unter dem Begriff “Lerntypen” Charakterisierungen vorgenommen.
Marten und Salj6 (1984) z.B. teilen gestitzt durch deskriptive Analysen angewandter
Lernstrategien die Lerntypen wie folgt auf:

e Lernende, die Faktenwissen anhdufen und dieses auswendig lernen.

e Lernende, die Sachverhalte in deren tieferer Bedeutung erfassen.
Oder bei Schnotz (2006):

e Lernende mit Surface-Level-Orientierung: Konzentration auf das Einpragen von
Fakten und von unzusammenhdngenden Informationen. Ziel des Lernens: das
Gelernte wiedergeben zu kénnen.

e Lernende mit Deep-Level-Orientierung: Ziel des Verstehens von Zusammenhdngen;
Herstellen von Verbindungen zwischen neuen Informationen, Vorwissen und anderen
recherchierten Informationen.

Beide Ansétze zeigen darin Ubereinstimmung, dass sie den Erwerb von Wissen nach zwei
Arten unterscheiden. Lernende kdnnen Faktenwissen anhdufen, sind demnach surface-level-
orientiert oder stellen konstruktiv Zusammenhdnge bzw. Verbindungen zwischen neuem und
Vorwissen her, sind so durch Surface-Level-Orientierung gekennzeichnet. Eigentlich aber
beschreiben beide Ansatze jeweils nur die ,Art des Lernens", weniger wirkliche ,Lernertypen®,
d.h., es erhebt sich die Frage, ob damit auch schon eine Charakterisierung von Lernern
verbunden ist (vgl. Lernertypen: ,Divergent Style", ,Assimilative Style", ,,Convergent Style",
~Accommodative Style". Roche 2001 nach Duda & Riley 1990). Es fehlen Forschungen, die
chinesische Studierende nach Lernertypen systematisch zu analysieren. Diesbeziiglich
besteht noch ein groBer Forschungsbedarf, so dass die Beantwortung jener Frage fir die

vorliegende Arbeit unbericksichtigt bleibt.

Generell zu behaupten, dass alle asiatischen bzw. chinesischen Studierende der ,Surface-
Level-Orientierung" zuzuordnen sind oder dass sie beim Lernen die Sachverhalte nicht in
deren tieferer Bedeutung erfassen kdénnen, ist nicht angebracht. Jedoch bieten ihre
Bildungssysteme und ihre daraus entstandenen Lerntraditionen ein Umfeld mit starker
»Surface-Level-Orientierung" mit Merkmalen der Anhdufung des Faktenwissens bzw. des
Auswendiglernens. Dies kann an folgenden Punkten im Vergleich zu westlichen
Bildungssystemen verdeutlicht werden:

e Hochschulselektionsprozess / Eingangsbeschrankung

e Curricula / Unterrichtsgestaltung: Lehreinheiten und -strukturen

e Lehrziele

e Lehrmethoden
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e Interaktion von Lehr- und Lernpersonen

e Anforderung an Studierende / Wer gilt als gute(r) Student(in)?
e Anforderung an Dozenten / Wer gilt als gute(r) Dozent(in)?

e Campus-Leben

e Hochschulmanagement

e Prifungsordnung

Vorliegende Arbeit konzentriert sich auf die fir die Forschungsfragen relevanten Aspekte
eines Vergleichs (detailliert s. Kapitel 3.2.2).

3.2.1 Tradition und Hintergrund

Heidt (1989) versucht allgemein, das westliche vom chinesischen Bildungssystem zu
unterscheiden. Thm zu Folge lassen sich die Bildungskultur und -systeme des von China
kulturell stark beeinflussten ostasiatischen Raums (China selbst, Korea, Vietham, und mit
Einschrankungen auch Japan) wie folgt beschreiben:

e Es handelt sich um Schriftkulturen mit einer Tradition von mehreren tausend Jahren,
mit einer entsprechend weit zuriickreichenden Tradition schriftlicher Aufzeichnungen.

e Zum Teil bedingt durch die friihe Verwendung von Schrift entstehen ebenso frih
Institutionen der formalen Unterweisung und Priifung.

e Grindend auf die konfuzianische Staatsphilosophie wird das Bestehen strenger
Prifungen zur Voraussetzung flir Eintritt in den und Aufstieg im Staatsdienst; das
Ubrige Berufs- und Beschaftigungssystem bleibt davon unberiihrt. Diese enge
Zweckbindung fiihrt letzten Endes dazu, dass das Bildungssystem fast ausschlieBlich
auf das Bestehen dieser Staatspriifungen ausgerichtet ist.

e Es handelt sich (...) um ein elitdres Leistungssystem, da der Status aufgrund der im
Unterweisungs- und Priifungssystem erbrachten Leistungen erworben wird und somit
gleiche Aufstiegschancen fiir alle in den Staatsdienst bestehen.

e Von der inhaltlichen Ausrichtung her ist das System akademisch-literarisch, da die
Kenntnis der klassischen konfuzianischen Texte der Hauptinhalt ist; das
Auswendiglernen dieser Texte spielt eine wesentliche Rolle, so dass die Ausbildung
fast zwangslaufig vergangenheitsorientiert bleibt.

e Das Bildungssystem ist sakular.

(Heidt 1989: 250-251)

In dieser so beschriebenen kulturellen Tradition verbirgt sich eine im Vergleich zur deutschen
unterschiedliche Wissenschaftskultur. Dies betrifft insbesondere die in der chinesischen
Bildungstradition vorhandene Schrift, den Selektionsprozess, die Merkmale der
Elitenselektion und die Lerninhalte, und dies alles vor dem Hintergrund der konfuzianischen

Staatsphilosophie. Mit Blick auf diese Tradition ldsst sich zusammenfassend sagen: Die
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chinesischen Studierenden sind an Prifungen gewdhnt und haben wenige Chance, sich mit
alternativen Lehr- bzw. Lernformen wie wissenschaftlichem Schreiben, Referaten,
mundlichen Prifungen und wissenschaftlichen Diskussionen auseinanderzusetzen. Sie
befolgen meistens die Lerninhalte des Textes und lernen somit Texte auswendig. So fehlen
ihnen vor allem in den Geistes- und Sozialwissenschaften flir die damit verbundenen Lehr-
und Lernziele notwendige Kompetenzen, etwa des Interpretierens, des Reflektierens oder
des Referierens bzw. Argumentierens. Fir die natur- und technologiewissenschaftliche
Ausbildung ware es wichtig, mittels genannter Kompetenzen Zusammenhange herstellen zu
kénnen bzw. Ideen miteinander verbinden zu kénnen, um Probleme zu lésen. Auch oder
gerade wenn es um die praktische Umsetzung von Wissen geht, ist im asiatischen
Bildungssystem fraglich, ob der persdnliche Bezug des Lernenden zum Wissens-Praxis-
Transfer hinreichend geférdert wird. Es kann daher dazu kommen, dass die meisten

Studierenden wissen nicht oder finden keinen Sinn, warum sie was lernen.

Bezugnehmend auf die Lernsituation an russischen Hochschulen, die eine ahnliche
Bildungstradition und akademische Kultur wie China aufweisen, schreibt Wulff (2006):

»Das intensive Kontrollsystem mit Prifungen trainiert den Studierenden ein immenses
Kurzzeitgedachtnis an. Ihre Fahigkeiten, wissenschaftliche Probleme kreativ zu lésen, werden
hingegen gering ausgepragt. Der kreative Aufwand dieser Arbeiten halt sich in engen
Grenzen. (...) Im Ergebnis geraten die studentischen Arbeiten, von geringen Ausnahmen
abgesehen, zu wenig reflektierten Kompilationen. In der ewigen Diskussion um die
Gewichtung von Wissenserwerb und der Aneignung von Fahigkeiten in der Ausbildung an
den Hochschulen haben in Russland die Beflirworter von Ersterem eindeutig die
Oberhand™ (Wulff 2006: 103). ,Wo es keine Freiheit der Lehre gibt, steht es schlecht um die
Freiheit des Studiums. Wahrend Studierende im Westen zu Recht die Beteilung am
wissenschaftlichen Disput mit den Lehrenden einfordern, hangt diese Mdglichkeit in Russland
von Einsicht und Wissen der Lehrenden ab (Wulff 2006: 105). Die nahezu sichere
Perspektive, nach Erlangung des Hochschulabschlusses das miihsam anzueignende
Fachwissen nicht zu bendtigen, schlagt sich zwangslaufig in der Lernmotivation
nieder" (Wulff 2006: 107).

Im Kontrast hierzu wird die westliche Bildungskultur von Ballard und Clanchy skizziert (1991),
die Zhang, Sillitoe & Webb (1999) zitieren und mit der chinesischen Bildungskultur in einem
gréBeren Zusammenhang vergleichen:

“in Western culture tertiary education is oriented towards extending knowledge. Therefore,
the teaching approach used and learning approach encouraged are designed to develop
analytical and speculative abilities of students. By comparison, in more ‘traditional’ cultures,
for example Chinese culture, the education systems are mainly oriented towards conserving
knowledge, and the learning approach fostered emphasizes the reproductive ability of
students” (Zhang, Sillitoe & Webb 1999: 2).

Auf die dabei erwahnten Punkte wird ausflihrlicher im Folgenden eingegangen.
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3.2.2 Unterschiede im Bildungssystem in China und Deutschland

Nachfolgend werden die Gestaltungsformen im Bereich des Lehrens und Lernens im
chinesischen und deutschen akademischen Umfeld, die Unterschiede also in der Art der
Lehrveranstaltungen, hinsichtlich der Selbststéandigkeit beim Lernen sowie das Leben im
Campus naher erldutert. Dabei geht es den Arbeiten Baileys (2005) folgend hauptsachlich
um die genauen Unterschiede hinsichtlich der Ausgestaltung des Bildungssystems und des

akademischen Sektors im Bildungssystem und akademischen Spektrum gefolgt.

3.2.2.1 Wissen, Wissenserwerb und -bewertung

Bailey (2005) analysiert in seinen Arbeiten die chinesische akademische Kultur. Zu Wissen
bzw. zum Wissenserwerb fiihrt er aus:

»In China (certainly at undergraduate level), knowledge is typically presented as a monolithic
entity which must be mastered and understood before it can be applied or analysed. The
learning focus is therefore on the assimilation of information and ‘correct answers’ which
should be learned by heart, not questioned (Su et al., 1994; Xiao & Dyson 1999). The most
frequent concern expressed by lecturers teaching Chinese students at my university is that
the students lack critical and analytical skills required for success on final-year
undergraduate and postgraduate courses” (Bailey 2005: 8).

Diese Einstellung zu Wissen flihrt zum Problem der Plagiate. Bailey (2005) erortert dazu:

»Because knowledge is monolithic, it is common and shared, rather than the property of any
particular individual. This occasions widely differing practices when it comes to referring to
another’'s work. Typically, students writing an undergraduate dissertation in China are
advised (but not required) to state their sources at the end of the dissertation; however they
are not required (or taught) to use quotation marks, paraphrase and in-text referencing
within the body of their work. For an undergraduate essay, no form of referencing is
required at all. Students on taught postgraduate courses in China may or may not be
introduced to ‘western’ academic writing conventions, but it is common to see university
textbooks and scholarly articles published in China which carry little or no referencing, while
quoting verbatim (and at length) from others” work (comments by participants on an
academic writing workshop at Shenzhen Polytechnic, 14.05.2004)” (Bailey 2005: 8). ,My
impression is that the misapplication or transgression of ‘western’ academic writing
conventions is the single greatest cause of failure by Chinese students at my university”
(Bailey 2005: 8).

Diese verdeutlichen, warum in China Wissenstransfer liberwiegend in schriftlichen Prifungen
gemessen wird. Die Bewertung von Studienleistungen erfolgt ausschlieBlich im Rahmen von
schriftlichen Priifungen zum Semesterende, in denen das im Unterricht erworbene Wissen

abgefragt (nicht hinterfragt) wird. Es handelt sich ausschlieBlich um die Wiedergabe des in
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Lehrblichern festgelegten Faktenwissens. Wissenschaftliche Hausarbeiten, Referate,
mundliche Prifungen, wissenschaftliche Diskussionen und Protokolle werden nicht als
alternative Formen des Leistungsnachweises eingesetzt. Daher ist es flir chinesische
Studierende ein groBes Problem, wenn sie mit den aus ihrer Sicht hohen Anforderungen von
Hausarbeiten konfrontiert sind. Ungewohnte akademische Schreibkonventionen in Deutsch

als zweiter Fremdsprache sind ein weiteres Hauptproblem.

3.2.2.2 Wissensressourcen

In China sind die wichtigsten Wissensressourcen die Lehrer und die vorgegebenen
Lehrbuicher. Die Rolle der Lehrer ist es dabei, die Lehrblicher zu prasentieren und zu erklaren.
Die Rolle der Studierenden ist es, dieser Prasentation zu folgen, dem Lehrer zuzuhéren und
sich das Ubermittelte einzuprégen (Bailey 2005 nach Xiao and Dyson 1999; Pratt et al, 1999).
Die Lehrbicher sind vorgegeben und werden am Anfang des Semesters ausgeteilt. Offene
Diskussionen Uiber ein Thema, Austausch Uber unterschiedliche Perspektiven und Ansichten
von Autoren finden nicht statt. Meistens gibt es fiir ein Seminar nur ein Lehrbuch. Es werden
keine extra Ressourcen flir Lehrblicher bereit gestellt; Online-System wie OPAC werden zwar
angeboten, von Bachelor und Master-Studierenden aber fir nicht nétig gehalten und von

der Hochschule auch nicht gefordert.

Dies wird flir chinesische Studierende in Deutschland zum Problem, da von ihnen gefordert
wird, ein Thema aus unterschiedlichen Quellen unter Einbezug differenzierter Ansichten
verschiedener Autoren selbst zu erarbeiten und aufzubereiten. Oder es wird gefordert, diese
Recherchen in Form von Referaten Anderen im Seminar zu prasentieren. Diese Methode,
unterschiedliche Argumente zu vergleichen und zu diskutieren, um sie abschlieBend
zusammenfassend und mit eigener Bewertung versehen darzustellen ist eine enorme
Herausforderung flr chinesische Studierende, auf die sie ihr Bildungssystem nicht vorbereitet
hat.

Bailey (2005) macht die folgende Beobachtung:

.1 have frequently observed Chinese students chatting together in class while another
student is giving a presentation or answering a question from the teacher; however they pay
attention immediately the teacher begins to speak. One student (on a language course)
actually told me: “Why should I listen to my classmates’ mistakes? I want to hear what the
teacher has to say” (Bailey 2005: 10).
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Die oben genannten Aspekte erkldren das zugrunde legende Wissenserwerbssystem in China.
Im Vergleich werden im deutschen akademischen Verhdltnis andere Fahigkeiten bzw.
Fertigkeiten beim Lernen gefordert, die oberflachlich nicht zum Ausdruck kommen und am
Anfang fur internationale Studierenden schwierig zu erkennen sind. Das Bewusstwerden und
der strategische Ansatz von ihnen sind fur akademische Adaption bzw. Studienerfolg in
Deutschland von gréBter Bedeutung ist. Angelehnt auf Eisbergmodell (Kulturmodell Edward
T. Hall 1976) wird nun die versteckten Handlungsaspekte bzw. Werte im deutschen

akademischen Spektrum im Vergleich zu oberflachlich zu spiirenden Lehrformel dargestellt.

Sichtbare und verdeckte Handlungsaspekte
im deutschen akademischen Spektrum
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Abbildung 1. Eisbergmodell zu sichtbaren und verdeckten Handlungsaspekten im deutschen
akademischen Spektrum

Dieses Modell beschreibt die sichtbaren und verdeckten Handlungsaspekte im deutschen
akademischen Spektrum anhand des metaphorischen Modells eines Eisbergs. Es gibt einen
kleinen sichtbaren Teil, der Uber der Wasseroberflache herausragt und die akademischen
Aktivitdten abbildet. Dazu gehéren die Priifungs- und Veranstaltungsformen wie Seminar,
mundliche Priifung, Vorlesung und Hausarbeit. Diese begegnen die internationalen

Studierenden tagtaglich; sie sehen sie, kennen sie und beteiligen sich daran.
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Wie beim Eisberg liegt aber der gréBere Teil verborgen unter der Wasseroberflache. Dieser
schwergewichtige unsichtbare Teil bedeutet die Flille der akademischen Anforderungen an
deutschen Hochschulen, die nicht direkt sichtbar sind. Dazu gehoért beispielsweise das
Beherrschen der deutschen Wissenschaftssprache, die notwendige Interaktivitat an
Lehrveranstaltungen, die eigenstandige Studiumsplanung, ferner die Auseinandersetzung mit
unterschiedlichen Wissensressourcen im Umgang mit Wissen, eine eigenstandige
wissenschaftliche Vorgehensweise, dabei (berhaupt das Vergleichen, Argumentieren,
Kommentieren beim Verarbeitung des Wissens. All die damit verbundenen Aktivitaten
erwachsen natlrlicherweise den Lehrveranstaltung und sind schon im Unterbewusstsein
vorhanden oder die internationalen Studierenden sind gezwungen sie zu adaptieren.

Noch schwerer zu erkennen sind die quasi darunter verborgenen Grundanforderungen an die
Selbststandigkeit einschlieBlich der Eigeninitiative zum bewussten und selbstgesteuerten
Lernen, auch zu Selbstverantwortlichkeit, Kreativitat, Produktivitdt und Innovation. Hier geht
es um die eigentlichen akademischen Anforderungen an das Lernen und Studieren und um
den Sinn von Hochschulbildung tberhaupt. Diese sind nicht einfach zu begreifen und zu
verstehen. Erst durch aktive Teilnahme an Lehrveranstaltungen, durch langfristige
Beobachtung und kontinuierliche Auseinandersetzung in Lernprozessen ist die Aneignung
solcher Anforderungen mdglich.

Am schwierigsten zu erkennen, weil sozusagen am tiefsten Punkt gelegen, sind die
Fahigkeiten bzw. Kompetenzen des Reflektierens und des kritischen Denkens, mit deren Hilfe
die oben vorgestellten Anforderungen eigentlich erst gelingen. Ferner auch die Fahigkeit zum
Problemldsen, das spater im Berufsleben nétig ist und daher als Zielorientierung zu sehen ist.
Mit dieser Orientierung ist das Problemlésen im Laufe des Studiums anzueignen. Gerade
diese hochschulspezifische Kompetenzanforderung und Zielorientierung begriindet jene im
Eisbergschichtenmodell dargestellten besonderen Anforderungen und Kompetenzen, die man
nicht direkt bzw. in kurzer Zeit, sondern erst nach bewussten ldngeren mentalen

Auseinandersetzungen erkennt.
Das Eisberg-Modell lasst somit verstehen, wieso es internationalen Studierenden so schwer

fallt, trotz Wissens um die vorhanden ,sichtbaren™ Lehrveranstaltungen die Erwartungen des

deutschen akademischen Umfeldes zu verstehen und zu erfiillen.
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3.2.2.3 Kommunikationsstil

Der Unterricht in China ist total auf den Dozenten ausgerichtet. Die Lehrer gestalten den
ganzen Prozess und die Studierenden stellen keine Herausforderung fir die Lehrer dar; sie
auBern keine skeptischen und kritischen Fragen im Unterricht. Bailey (2005) sieht folgende
Beobachtungen von anderen Forschern als Griinde:

e The teacher is the source of knowledge which must not be challenged or questioned
(Su et al. 1994; Ballard 1996).

e To challenge or question the teacher may imply a lack of faith in/respect for his/her
expertise, with corresponding loss of face for him/her (Cortazzi & Jin 1997; Xiao &
Dyson 1999).

e The teacher has to get through a certain amount of material in the class period, in
order to prepare students for the exam. With classes of 40-60 students, interruptions
are discouraged — otherwise how could the teacher complete the syllabus in time (Su
et al. 1994; Gao & Watkins 2001).

Koptelzewa (2009) beschreibt die Unterschiede in der Kommunikation zwischen deutschen
und ostslawischen Hochschulen. Da letztere in gewisser Hinsicht Parallelen zu den
chinesischen Hochschulen aufweisen, gelten diese Unterschiede auch hier beim Vergleich der
chinesischen mit den deutschen Hochschulkommunikationen.

e Das ostslawische Paradigma

Die ostslawischen kulturkommunikativen Dominanten ,Gruppenorientierung® (in einer
kollektivistischen ~ Auspréagung) und ,Hierarchieorientierung® beglnstigen ein
unterrichtliches Kommunikationsmodell, das einen starken Wissenstransfer vom
Dozenten (als statushéhere Person) zum Studierenden (als statusniedrigere Person)
vorsieht. Die Macht bzw. die Autoritat des Dozenten griindet sich, auBer auf seiner
Funktion, auch auf seinen Wissensbestanden zu allen stoffrelevanten Fragen seines
Faches. (...) Die Studierenden ihrerseits treten als Gruppe auf, innerhalb der sich ein
dichtes Netzwerk gebildet hat. Dieses besteht Uber den Unterricht hinaus. (...) Die
Gruppenorientierung verlangt, dass die Gruppe dem Dozenten gegeniiber so homogen
wie mdglich auftritt. Besonders zu Beginn eines Kurses gehéren de Studierenden zur
Lngroup® und der Dozent zur ,Outgroup". Die Kommunikation innerhalb der
Studentengruppe kann offen, konfrontativ oder von freier MeinungsauBerung gepragt
sein. Sobald es sich jedoch um ein Outgroup-Mitglied handelt, wird eine
gruppenkonforme Haltung bevorzugt, bei der sich kein Gruppenmitglied gegen andere
Mitglieder absetzt. Diese Haltung wird durch die hohe Machtdistanz zum Dozenten, die
die Kommunikationsinitiative in seine und nicht in die Hande der Studierenden legt, noch
verstarkt. (...) Im Unterricht missen deshalb auch alle Diskussionen und Statements
Ricksicht auf die personlichen Geflihle der Interaktanten nehmen. Beispielsweise wird
direkte Kritik am Dozenten aufgrund seiner Machtposition als besonders beleidigend
angesehen.

e Das deutsche Paradigma

Auch die Kommunikation zwischen Studierenden und Dozenten in Deutschland wird
durch die kulturellen Dimensionen ,Gruppenorientierung® (die in diesem Fall
vergleichsweise individualistisch gepragt ist) und ,Hierarchieorientierung™ (in schwacher
Auspragung) bestimmt. Das impliziert, dass Statusunterschiede zwischen Dozent und
Student weniger oder gar nicht betont werden. Die Macht und Autoritat des Dozenten
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wird eher funktional begriindet. Er dbernimmt verstarkt die Rolle eines
Wissensmoderators, der den Wissenserwerb lenkt und steuert (z.B. in Form von
Diskussionen und kritischen Auseinandersetzungen). Der Erwerb von Faktenwissen wird
dabei weitgehend an die Studierenden delegiert, die beispielsweise Referatsthemen
selbstandig erarbeiten und prasentieren. Die Gruppen und Netzwerke, die im Unterricht
gebildet werden, sind ebenfalls eher funktional. Sie dienen der Organisation des
Unterrichts, beinhalten aber nicht zwangslaufig eine personlichen Beziehung zwischen
den Studierenden. Fur die Effektivitdat des Unterrichts sind das personliche fachliche
Engagement eines jeden Studenten, sein Wissen und seine Bereitschaft, seine Meinung
zu prasentieren, ausschlaggebend. (...) Im Idealfall ist jeder Student im Unterricht
bestrebt, seine z.T. auch kritische Meinung sowohl zum bearbeiteten Stoff als auch zum
Lernprozess zu auBern und zu verteidigen. Die Kommunikation zwischen Studierenden
und Dozenten auBerhalb des Unterrichts ist hochformalisiert (z.B. in Sprechstunden). (...)
Eine mdglichst sachliche Orientierung der gesamten Kommunikation ist wichtig.
GeduBerte Meinungen haben wenig mit der personlichen Beziehung zwischen den
Interaktanten zu tun. Daher ist eine direkte Kritik sowohl an den Aussagen der
Studierenden als auch an den Aussagen und Handlungsweisen des Dozenten zuldssig.
Koptelzewa (2009: 270-271)

Diese ausflihrliche Darstellung gibt einen Einblick in die Unterschiede des
Kommunikationsstils. Zur auf der Gleichheit basierende Kommunikationsstil zwischen
Lehrenden und Studierenden erértert auch Bailey (2005):

“while UK lecturers may see themselves as facilitators of learning and co-participants with
students in the learning process, Chinese students may feel uncomfortable viewing their
peers as teachers” (Bailey 2005: 8).

Ein weiterer Punkt in der Kommunikation, der von Koptelzewa (2009) genannt wird, ist noch,
dass die Art der Kommunikation in hohem MaBe persénlich ist:

S0 kennen die Dozenten alle Studenten mit Vor- und Nachnamen, verfligen Uber zusatzliche
personliche Informationen wie z.B. Wohnverhaltnisse oder Familienstatus und sind auch
auBerhalb des Unterrichts fiir personliche Belange ansprechbar. Teilweise werden diese
Beziehungen zu den Studierenden auch nach deren Abgang von der Universitat
gepflegt" (Koptelzewa 2009: 270).

Bailey (2005) erortert auch zu diesem Punkt:

~However the reason most frequently given for the comparative closeness of teacher-student
relationships in China is the influence of the Confucian tradition, whereby the teacher “cares
for students like a parent.” (Cortazzi & Jin 1997: 85). Like a parent, the teacher is
responsible not only for his/her charges’ intellectual development, but also for their moral,
physical and behavioural training (Xiao & Dyson 1999; Ting 2000; Gao & Watkins 2001). The
teacher acts as a role model or shibiao, and may be sought out by students for counselling
on a variety of non-academic issues ranging from careers advice to relationship problems”
(Bailey 2005: 7).

Die hauptsachlichen akademischen Ziele sind kritisches Denken und Fokussieren zum Zweck

des Probleml6sens. Eine interaktive Lernmethode dient als Mittel, das zu den Zielen hinfihrt.
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Diese ausftlihrliche Erklarung von Koptelzewa (2009) demonstriert den Kommunikationsstil in
der Lehrveranstaltung. Harris (1995) erdrtert dazu und zitiert von Burns (1965):

“the educational value of discussion groups had come as a revelation to a great many
students, and indeed many said that they were determined to introduce these into their own
teaching on their return home (...) Some students, it seems, experienced a feeling of shock
when they were first asked to share in the informal student-teacher relationship which
obtains in a British university. It seems difficult not to jump to one's feet whenever a lecturer
comes into the room and quite intolerable to discuss serious matters with him on a basis of
equality” (Burns 1965: 15-16) (Harris 1995).

AuBerdem ist es zu erganzen, dass der Kommunikationsstil auBerhalb der Lehrveranstaltung
auch unterschiedlich ist. Zwischen Lehrenden und Studierenden in Deutschland wird
weitgehend ein eher informeller Stil gepflegt. Diese Art der Interaktion und wie sie damit
miteinander auskommen, ist flir asiatische Studierende verwirrend, weil bei ihnen die

Professoren und Dozenten ein autoritéares Image haben.

Daraus folgt, die chinesischen Studierenden, die aus dem chinesischen Wissenschaftssystem
kommen, verfligen infolgedessen Uber andere Vorstellungen, haben andere Gewohnheiten
und Praferenzen. Gu & Schweisfurth (2006) fihren den Ausdruck “Chinese Learner” ein und
erklaren:

»this group (is) homogeneous, and their needs and responses as determined by their cultural
background. However, other aspects of the process: the backgrounds and goals of the
learners, their specific motivation for learning, the setting for the interaction, and the nature
of the relationship between teachers and learners, are also influential” (Gu & Schweisfurth
2006).

Diese Ausflihrung zeigen also die méglichen Griinde von Schwierigkeiten auf, mit denen die
chinesischen Studierenden an deutschen Hochschulen konfrontiert werden. Nachfolgend

werden ihre Herausforderungen ausfiihrlich behandelt.

3.3 Herausforderungen auslandischer Studierender an deutschen Hochschulen

In diesem Kapitel werden spezifische Aspekte der Herausforderungen im Auslandstudium fur
auslandische Studierende in westlichen Landern beleuchtet, mit besonderer Beriicksichtigung
von Studierenden aus Fernostasien. Die Adaptionsschwierigkeiten in den Bereichen Kultur

und Hochschule stehen hierbei im Vordergrund.
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3.3.1 Anforderungen in der Hochschule im Allgemein

Zur Zielsetzung des Lernens und der Kompetenzanforderung zitiert Otten (2006) die
Ableitung der Kompetenzanforderung von EU und Europarat, die Jugendliche mittels
Jugendarbeit erwerben kénnen. Die lassen sich folgendermaBen zusammenfassen:

Kommunikationsfahigkeit;
Fahigkeit zu kritischem Denken;
interpersonale Kompetenzen wie Respekt vor dem jeweils Anderen und Empathie;
Lernfahigkeit;
kulturelle Identitédt als Teil personaler oder Ich-Identitdt und gleichzeitige
interkulturelle Offnung;
e Klarheit in Bezug auf Werte und Integritat;
e Bewusstheit von Intimitat und Fahigkeit, sie zu leben und zu respektieren.
(Otten 2006: 4)

Diese Darstellung richtet sich zwar an Jugendlichen, kann aber auch generell fir die
Erwachsenenbildung bzw. Hochschulbildungsspektrum abgeleitet werden, was einen
Qualitatsanspruch impliziert. Mehr relevant flir Hochschulbildung postuliert Arnold (1997)
folgende Lernzielsetzung in der Hochschule:

e ,a college or university is an educationally purposeful community, a place where
faculty and students share academic goals and work together to strengthen teaching
and learning on the campus” (Carnegie Foundation of the Advancement of Teaching
1990)

e “teaching should extend beyond the transmission of information to stimulate active
learning and creativity”

e "the need for students (is) to be more involved in learning “to extend their abilities in
critical thinking and analysis, and to develop their capacities to synthesize, imagine
and create” (NIE Study Group 1984)

e The undergraduate experience, at its best, involves active learning and disciplined
inquiry that leads to the intellectual empowerment of students” (Boyer 1987)

(Arnold 1997: 7-151)

Diese Zielsetzungen westlicher Hochschulen befassen sich damit, dass Lehrende und
Lernende beiderseits in der Pflicht stehen, die akademischen Ziele gemeinsam zu verfolgen.
Seitens der Lehrenden besteht insbesondere dabei die Aufgabe zum aktiven Lernen
anzuregen und auf Seite der Lerner, die Vorgaben mit kritischem Denken aufzunehmen. Mit
allen  diesbezliglichen  Anforderungen und Zielsetzungen, die das westliche
Hochschulbildungssystem an die Studierenden stellt, werden nun die internationalen

Studierenden konfrontiert.

Dass viele Auslander aus Entwicklungslédndern an deutschen Hochschulen studieren, hat den
Grund, dass die akademischen Zeugnisse aus den westlichen Industrieldandern immer noch

sehr viel prestigetrachtiger sind und bessere Berufsaussichten verheiBen als Zertifikate aus

29



dem Heimatland (Isserstett & Schnitzer 2002). Abu Laila (1981) stellt fest, dass, welche
Motive und Zwange auch immer hinter der hohen Zahl an Bildungsauslandern stehen, sie alle
eine Abhdngigkeit der so genannten Entwicklungsléander von den Industriestaaten auch in
postkolonialer Zeit widerspiegeln. Obwohl das Studium kaum oder gar nicht auf die
Bedlrfnisse auslandischer Studenten zugeschnitten ist, verlassen sie ihr Heimatland, um in
der Fremde in einer fremden Sprache, also unter besonders schwierigen Bedingungen, zu
studieren (Postner 2006: 5).

Wie vorhin in den Besonderheiten der Hochschulbildung erldutert, verfligen die Studierenden,
im Fall der Bildungsinlander, vor dem Zugang der Hochschule schon Fahigkeiten und
Fertigkeiten, die sie bei der Absolvierung des Sekundarbereiches erworben haben. Neben
fachlichen Vorkenntnissen, kognitive Leistungsfahigkeit bzw. -motivation, sind noch wichtiger
die Kompetenzen Uber das selbstandige Lernen bzw. reflexive Denken. Viele ausléndische
Studierende aber kommen nach Deutschland ohne die gleichen Voraussetzungen zum
Hochschulzugang, missen aber trotzdem quasi schlagartig in die deutsche Hochschulbildung

einsteigen; dies bildet den Grund fir ihre Schwierigkeiten.

Gajdzik (2005) erklart, dass beide “domestic students” und ,international student™ Probleme
haben werden wenn sie in die Hochschule gehen, diese beinhalten: ,academic pressures,
financial problems, loneliness, interpersonal conflicts, difficulty in adjusting to change and
problems with developing personal autonomy” (Baker & Siryk 1984). Aber fiir ausléndische
Studierende ist es noch schwieriger, sie werden mit “additional obstacles” (Gajdzik 2005)
konfrontiert. Ein Auslandsstudium konfrontiert im Grunde mit allen Arten von Schwierigkeiten.
Die Forscher im Bereich des Auslandsstudiums, vorwiegend aus den nordamerikanischen
Raum, Australien, GroBbritannien bzw. Irland schildern die Schwierigkeiten mit folgenden
Aspekten:

Jpressures created by language difficulties, academic difficulties, financial problems,
diminished social support, loneliness, and sociocultural demands. These difficulties can have
a detrimental effect on a student’s psychological well-being and interfere with their education
(Lin & Yi 1997) (O'Reilly, Ryan & Hickey 2010: 585).

“cultural shock, new customs, language barrier, and possibly different food or meal schedule,
to mention only a few. International students are also likely to have less resources at their
disposal to cope with those various problems” (Pedessen 1991).

“lack of English proficiency, inadequate financial ressources, problems in social adjustment or
integration, problems in daily living, loneliness or homesickness” (Manese, Sedlacek, & Leong
1988; Pedersen 1991).

Also stehen die meisten der genannten Probleme im Zusammenhang mit der akademischen

Leistung, dem gesundheitliche Zustand, dem Aufenthalt in der neuen Kultur und mit der
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Haltung bzw. Einstellung zum Gastland. Aber all diese Adaptionsbereiche sind hinsichtlich

einer soziokulturellen Perspektive durch die Forschungsarbeiten eher unsystematisch erfasst.

Im deutschsprachigen Raum sehen am Anfang der 90er Jahren Karcher und Etienne (1992)
vier groBe Anforderungsbereiche fiir auslandische Studierende hinsichtlich

e des Erwerbs einer hinreihenden Sprachkompetenz,
e der Bewaltigung der Anforderungen im Studiengang und in der Hochschule
e der Organisation des eigenen Alltags im Kontext der bundesdeutschen Gesellschaft
sowie schlieBlich
e einer spateren Ubertragung von in Deutschland gemachten Erfahrungen in das
Herkunftsland.
(Karcher & Etienne 1992)

Der zuletzt genannte Punkt von Karcher & Etienne (1992) hat fiir die vorliegende Arbeit jetzt
allerdings weniger Relevanz. Mit der Offnung eines hochqualifizierten Arbeitsmarktes mit den
entsprechenden politischen MaBnahmen, denen zufolge Deutschland die qualifizierten
Arbeitskrafte aus dem Ausland behalten will und deshalb die Regelungen fiir ihre Aufenthalte
lockert, bleiben die auslandischen Studierenden nach ihrem Studium zum Teil in Deutschland.

Es gibt leider bislang keine Statistik, die diese Veranderung zeigt.

Die oben dargestellten Ansichten betreffen aber gewissermaBen nur augenscheinlich
wahrzunehmende  Adaptionsaspekte von  duBerlichen, einfach zu erkennenden
soziokulturellen Anforderungen. Andere Forscher sehen tiefer liegende Faktoren bzw.
Ereignisse in der Adaptionsphase wie die kulturelle Adaption und daraus folgend die
psychologische Veranderung bzw. die Identitatsentwicklung. Sie liefern auch eine
systematische  Auffassung. Zum  Beispiel flihrt  Lackland (2001) folgende
Konfrontationsprobleme auf:

e Culture shock (i.e., the problems of dealing with life in a new cultural settings like
negotiating daily social activities);

e The ambassador role (i.e., being an informal cultural representative of one’s country);

e Adolescent emancipation (i.e., having to establish oneself as an independent, self-
supporting and a responsible member of the society);

e Academic stresses (i.e., the stresses of higher education with its numerous exams
and complex study materials).

(Lackland 2001: 4)
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In einer weiteren Perspektive fasst Tseng (2002) diese Problematik wie folgt zusammen:

® general living adjustment (adaptation to U.S. food, living environment, transportation,
climate, and financial and health care systems)

® academic adjustment (Low proficiency in the English language, ignorance of the U.S.
educational system, and lack of effective learning skills to achieve academic)

® socio-cultural adjustment (e.g., culture shock, culture fatigue, discrimination, new
social/cultural customs, norms, regulations, and roles)

® personal psychological adjustment (e.g., homesickness, loneliness, depression,
isolation, frustration, and loss of identity or status)

Tseng (2002)

Diese vier von Tseng (2002) erfassten Bereiche, betreffend also Leben und Studium, sowohl
in kultureller als auch emotionaler Hinsicht, bieten eine systematische Darstellung der
Herausforderung der internationalen Studierenden. Als zugrunde liegender Faktor wird
nachfolgend, und einleitend flir weitere Aspekte von Herausforderungen, der Kulturschock
vorgestellt. Danach werden im Einzelnen der Faktor Sprache und der Faktor Akademische
Aneignung naher betrachtet und deren maBgebliche Bedeutung fiir ein erfolgreiches

Auslandsstudium hervorgehoben.

3.3.2 Kulturschock und kulturelle Adaption

Hodge (2000) schreibt, die Kultur ist fiir Menschen wie ,water to fish". In der eigenen Kultur
und im eigenen Land denken wir nicht daran, aber “if you take the fish and throw it on a
patch of sand, water takes on a whole new meaning” (Hodge 2000: 164). Die gleiche
Metapher verwenden Trompenaars & Hampden-Turner (1997): “A fish only discovers its
need for water when it is no longer in it. Our own culture is like water to a fish. It sustains us.
We live and breathe through it” (Trompenaars & Hampden-Turner 1997). Mit einer anderen
Metapher bieten Hofstede, Pedersen und Hofstede (2002) eine hermeneutische Ansicht von
Kultur:

“culture is rather like the color of your eyes; you cannot change it or hide it, and although
you cannot see it yourself, it is always visible to other people when you interact with them”
(Hofstede et al. 2002: 196).

Orientiert man sich am haufig angefiihrten Kultureisbergmodell (Roche 2001 nach Chase et
al. 1996), wonach etwa Sprache, Kleidungs- und Essgewohnheiten, Verhaltensweisen usw.
metaphorisch als sichtbare Spitze aus dem Wasser ragen, wahrend unter dem Wasserspiegel

Werte, Normen, Grundannahmen etc. verborgen sind (Amster 2003: 12), wird verstandlich,
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dass es Menschen, die sich in eine fremde Kultur begeben, mdglich ist, einen Kulturschock zu
erleben, auch trotz einer hoch globalisierten Welt. Zwar basiert der Begriff , Kulturschock™ auf
einem Kulturverstandnis, das von klar getrennten Kulturen ausgeht, dabei die Differenzen
hervorhebt und sie auch verscharft. Aber nach einem neuen Kulturverstandnis, demzufolge
die Grenzen der Kulturen nicht so klar voneinander zu unterscheiden sind, ist der
Kulturschock bzw. die entsprechende Konfliktsituation nach konstruktivistischer Ansicht
seitens des Individuums zu interpretieren (weiter s. Roche 2012: Transdifferenz. Kapitel 4.5
Interkulturelle Kompetenz — Transkulturelle Kompetenz). Weil sich trotzdem Situationen
ergeben bzw. Konflikte feststellen lassen, die eine Verwendung des Begriffes
»Kulturschock™ nahe legen, wird das Konzept dazu in der vorliegenden Arbeit nach wie vor

verwendet und vorgestellt.

Der Begriff ,Kulturschock™ beschreibt im Allgemeinen ein stérendes Gefiihl der Hilflosigkeit,
Desorientierung und Angst, das aufgrund des Wechsels von einer vertrauten Umgebung in
eine vollig fremde Umgebung entsteht (Sun 2010: 20). Modelle zu Kulturschock gibt es viele.
Obergs (1954) Ansatz gilt als der bis heute verbreiteste Ansatz. Seine Theorie zeigt fiir den
Kulturschock in einer fremden Kultur vier Phasen:

Honeymoon
Krise
Erholung
Anpassung

Damit vereinte der Ansatz von Oberg (1954) erstmalig sowohl die Symptome von
Kulturschock wie auch den Prozess der Adaption an die andere Kultur (Marx 2001: 5). Adler
(1975) lehnte sich an diesen Ansatz an und sieht die kulturelle Adaption als ein “transitional
experience reflecting a movement”. Er entwickelte ein fiinfstufiges Modell:

Honeymoon Stage
Disintegration Stage
Reintegration Stage
The Autonomy Stage
Independence stage
(Adler 1975)

Dabei berticksichtigt Adler sowohl positive also auch negative Ereignisse in jeder Stufe.
Dieser Ansatz erfasst die Phase des Kulturschocks in einem feineren prdziseren MaBe.
~Reintegration Stage" entspricht in Obergs Modell der ,Erholung", betont dabei aber den
Prozess  und gewinnt  somit mehr an Bedeutung.  ,Autonomy" und
~Independence" entsprechen beide der ,Anpassung" bei Oberg. Sie beschreiben diese
oberste Stufe des Kulturschocks detaillierter und betonen die Ereignisse.

33



Forscher sehen unterschiedliche Griinden flir den Kulturschock (vgl. Furnham and Bochner
1986: ,eight major causes of culture shock™). Speziell fir auslandische Studierende gibt es
folgende Einflussfaktoren:

e language proficiency and the amount of social interaction with host nationals.
e age and academic level
e nationality (cultures similar to the host culture or not)

(Sejal Mehta 2000)

Um den Kulturschock zu Uberwinden, ist interkulturelle Adaption bzw. Adjustment nétig.
Black & Gregersen (1991) definieren ,interkulturelle Adaption" als ein psychologische
Wohlstand in einer neuen Umfeld (Black & Gregersen 1991). Youngs (2004) Definition ist im
Vergleich konkreter: ,Die Bemihung, um ein relativ stabile, reziproke und funktionalen
Zusammenhang mit der Umwelt herzustellen und aufrechtzuerhalten® (Young 2004: 339).
Harrison et al. (1996) erdrtern, dass die Adaptionsfahigkeit als Pradikator zum erfolgreichen

Leben zu sehen ist (Harrison, Chadwick & Scales 1996).

Diese Aussage trifft auch auf die vorliegende Forschung zu. Nicht adaptieren zu kénnen fiihrt
zu Geflihlen der Machtlosigkeit, Bedeutungslosigkeit, Normlosigkeit, Selbstbefremdung und
sozialer Isolation (Vgl. Furnham & Bochner 1986: 49), wie auch Sun (2010) erdrtert:

»Mit der Aufnahme des Studiums in Deutschland sind chinesische Studierende in eine fremde
Kultur eingetaucht, wo sie auf andere, alternative Lebensweisen, Regeln, Rituale,
Symbolisierungen, Normen und Werte sowie Formen des Wahrnehmens, Denkens und
Handelns stoBen. In dieser neuen fremdkulturellen Umgebung ist die Selbstverstandlichkeit
des Alltags fir sie abgeschwacht, in manchen Situationen auch ganz verloren gegangen. Der
perfekte Match zwischen den gespeicherten mentalen Modellen und den in der Situation
erkennbaren Zeichen und Symbolen ist meistens auch nicht mehr vorhanden™ (Sun 2010:
28).

Sie sind erzwungen bzw. intuitiv und bewusst zur Reflexion getrieben. Somit setzt die
mentale Verarbeitung der unterschiedlicher Ereignisse ein. Die Fahigkeit, im Auslandsstudium
sich zu adaptieren bzw. entsprechende Strategien zu entwickeln, ist am wichtigsten flir den
Erfolg. Daflir missen einige Voraussetzungen geschaffen werden, z.B. durch Erlangung

interkultureller Kompetenz (s. Kapitel Interkulturelle Kompetenz).
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3.3.3 Sprache

Soweit die Sprache den groBten und eindeutigen Unterschied zwischen Regionen und
Kulturen markiert, bildet sie gleichzeitig ein Hindernis flir die Kommunikation. Sie gilt, wie
viele Studierende offensichtlich annehmen, als Hauptgrund fir einen misslungenen
Studienerfolg bzw. eine nicht gegliickte Integration im Ausland. Diese Annahme wird bisher
breit akzeptiert. Studien zeigen, dass die auslandischen Studierenden mit der Sprache die
gréBten Schwierigkeiten im Auslandsstudium verbinden (Poyrazli, Arbona, Bullington &
Pisecco 2001). Sprache ist als Kommunikationsmittel ohne Zweifel sehr bedeutend fiir den
Studienerfolg und die Integration im Ausland. Sehr viele Studien belegen diese These. Es
besteht hier keine Notwendigkeit, diese noch einmal aufzufiihren. Die australischen Forscher
Zhang & Sillitoe & Webb (1999) erdrtern dieses Problem aber in einer anderen Sichtweise:

“Language is one of the challenges facing international students in their academic
adjustment, and it is the most overt cause of many difficulties. Whereas language is the
most obvious concern to students and staff, language may only be part of the reason for
difficulties in academic adjustment, and there are now suggestions that there may also be
cultural reasons (Zhang & Sillitoe & Webb 1999).

Also sehen sie Sprache nicht als zentralen und schon gar nicht als einzigen Grund bzw.
Pradikator flir den Studienerfolg bei internationalen Studierenden. Sie zitieren weiter bei
Ballard (1987) und Samuelowicz (1987), welche auch erdrtern, dass die Sprache nur einer
der vielen Griinde ist (Zhang & Sillitoe & Webb 1999). Andere genannten Faktoren sind
“teaching and learning styles, cultural values and traditions, culture shock, adjustment to the

new environment, and learning approaches” (Zhang & Sillitoe & Webb 1999).

Infolgedessen wird in der vorliegenden Arbeit versucht, nicht die Sprache, die als
Hauptgrund der Schwierigkeiten seitens der auslandischen Studierenden gesehen wird, als
Hauptursache zu thematisieren, sondern andere tiefliegende Griinde, die nie in anderen

Studien herausgearbeitet wurden.

AuBerdem kommt noch der Aspekt hinzu, dass Deutsch als Wissenschaftssprache in der
Wissenschaftskommunikation als besonders wichtig gesehen werden muss. Gefordert und
gebraucht an der deutschen Hochschule ist das ,Deutsch fiirs Studium®™ (Wintermann 1998:
4). Sie zielen auf die sprachliche Qualifikation zum Einstieg in die wissenschaftliche
Kommunikation im akademischen Wissenschaftsbetrieb (Aldenhoff 1987). Die sprachlichen
Grundlagen sind die Allgemeinsprache und vor allem die alltégliche Wissenschaftssprache.

Nach Ehlich (1993) ist die alltdgliche Wissenschaftssprache (oder wissenschaftliche
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Alltagssprache) als Teil der Wissenschaftssprache zu verstehen, die jedoch ihr Substrat in der
Alltagssprache hat (vgl. Ehlich 1993: 33).

Die deutsche Wissenschaftssprache ist ein spezifisches Mittel flir die deutsche
Wissenschaftskommunikation, dessen sich die Wissenschaftskommunikation als ein
institutionell bestimmtes Handeln in  zweckmdBiger  Weise  bedient. Die
Wissenschaftskommunikation umfasst, handlungstheoretisch gesehen, die unmittelbare
Interaktion, den Diskurs, und die mittels Publikationen schriftlich vermittelten sprachlichen
Handlungen. Ein wesentlicher Aspekt, der zum Verstdndnis der inneren Struktur der
Wissenschaftskommunikation gehort, betrifft die spezifische enge Bindung der Wissenschaft
an die Sprache (Lee 1998: 33). Diesen Aspekt hebt auch Weinrich (1995) hervor:

#(...) Wissenschaft (...) ist von Grund auf eine kommunikative Veranstaltung" (Weinrich 1995:
158).

Das heiBt:

Die  Wissenschaftskommunikation ist ein  Bestandteil des Erkenntnis- und
Wissenschaftsprozesses. Hier erscheint die Wissenschaftssprache als eine wesentliche
Voraussetzung und zugleich ein Instrument fiir Erkenntnisse (Lee 1998: 33)™.

Zentrale Kommunikationsbereiche, mit denen Studierende innerhalb des deutschen
Hochschulbetriebs konfrontiert werden, sind:

a. Fachkommunikation, in der wissenschaftliches Wissen generiert, konserviert und
weiterverarbeitet wird (also z.B. Protokoll, Mitschrift, Exzerpt, Seminararbeit, Magister-
bzw. Diplomarbeit, Dissertation etc.) (Moll 2004: 358)

b. Fachkommunikation, die flir das interne und externe Verwaltungshandeln der Institution
erforderlich geworden ist, die sich also im Bereich der Hochschulverwaltung entwickelt
hat und wiederum einen nicht zu unterschatzenden Einfluss auf das wissenschaftliche
Forschen und Lehren ausiibt (Antrédge, Anschreiben etc) (Moll 2004: 358)

c. AuBeruniversitare Alltagskommunikation (Wohnungssuche, Briefe um
Terminvereinbarung und an Mitstudenten, Organisation eigener Lerngruppen,
Visumverlangerung in der Auslanderbehdrde, Nebenjobsuche etc.)

1 Mehr zu Deutsch als Wissenschaftssprache und ihrer Vermittlung s. auch die Online-Deutschkurse
DUO (Deutsch-Uni Online). Dort wird deutsche Wissenschaftssprache mit dem Charakter der
Studienbezogenheit als Grundlage vermittelt. Angeboten werden Studienbezogene Aufbaukurse, die
vor allem auf den Studienalltag und auf wissenschaftliche Arbeitstechniken ausgerichtet sind, sowie
Fachsprachliche Module.
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3.3.4 Akademische Aneignung

Das Studium ist fiir deutsche Studierende eine Vertiefung und Weiterentwicklung im Rahmen
des in der Schulzeit adaptierten Lernsystems. Aber fiir auslédndische Studierende, vor allem
fir die aus kulturfremden Landern bedeutet es zusatzliche und neue, ja ungewohnte
Anforderungen. Denn sie erfahren allmahlich, dass das Studium ein sozialer Prozess und
damit weit mehr und erheblich komplexer ist, als es das zunachst sich vorgestellte Aneignen
von bloBem Wissen erwarten lasst. Der Kontakt zu deutschen Studierenden gewinnt
zunehmend an Bedeutung.

Nicht unerheblich diirfte hinsichtlich der Folgen einer nicht gelungenen Adaption sein, dass
sie nicht nur zum Misserfolg des Studiums fiihrt und darauf folgend zu
Integrationsschwierigkeiten in die Gesellschaft, sondern unter Umstanden auch zu Schaden
fur die Hochschulen:

»This situation has many negative implications. For example, universities lose money in
unrealized tuition, fees, and alumni contributions” (Gajdzik 2005: 3).

Wie O'Reilly, Ryan & Hickey (2010) in ihrer aktuellen Studie 2010 erortern, ist die
akademische Adaptionsschwierigkeit der internationalen Studierenden fiir viele Hochschulen
bzw. Instituten — bislang wenigstens — kein Thema (Butcher & McGrath 2004; Poyrazli,
Arbona, Nora, McPherson, & Pisecco 2002) weder im Blick auf Lehr- und Lernmethode noch
hinsichtlich institutioneller Gegebenheiten (O'Reilly, Ryan & Hickey 2010: 585).

Autoren aus Australien wie Ballard (1993) ziehen Vergleiche zwischen auslandischen
Studierenden und australischen. Folgende akademische Anpassungsschwierigkeiten sehen
sie bei den auslandischen Studierenden:

e real difficulty, at least initially, in comprehending lectures, instructions and
general conversation;

e problems in speaking confidently, clearly and fluently, both in academic and
general settings;

e slow rate of reading and processing written materials, and especially
developing the skill of critical reading;

e serious problems in expressing ideas and developing arguments in writing.

e significant disadvantage when writing under time pressure, as in formal
exams.

(Ballard 1993: 4)

Eine wichtige Rolle spielt die Selbststandigkeit, die als Hauptmerkmal des Studiums bzw.
Lernens in Deutschland kennzeichnend ist. Diese beinhaltet die selbststéndige Planung des

gesamten Studiums, die eigenstéandige wissenschaftliche Vorgehensweise beim
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Studienprozess, die eigene Initiative zum unabhdngigen und bewussten Lernen, das
Annehmen der individuellen Verantwortlichkeit flir das gesamte Studium. Selbststandigkeit
fordert und foérdert dartuber hinaus Kreativitdt und Innovationen. Fir internationale
Studierende, die dieses nicht erkennen, ergeben sich somit Schwierigkeiten. Dazu erortert
Harris (1995), dass ,different educational and cultural traditions® (Harris 1995: 89) die
entscheidenden Faktoren ausmachen, die zu Fehlern flihren kénnen. Das zeigt, dass die
unterschiedlichen akademischen Traditionen groBen Einfluss auf Lernende / internationale

Studierende haben.

Die Anforderung zu adaptieren gilt letztlich auch fiir die Campus-Kultur. Sie hat einen groBen
Einfluss auf die Integration der internationalen Studierenden. Es scheint so zu sein, dass
diejenigen, die sich wenig engagieren und kaum an Campus-Aktivitdten teilnehmen, sich
schlechter integrieren als diejenigen, die dabei mehr tun (s. auch Empirie, Campus-Leben).
Ergebnisse aus den USA bestdtigen diese Vermutung, wie von Kuh und Whitt (1988). Sie
definieren die Campus-Kultur wie folgt:

“persistent patterns of norms, values, practices, beliefs, and assumptions that shape the
behavior of individuals and groups in a college or university and provide a frame of reference
within which to interpret the meaning of events and actions on and off the campus” (Kuh &
Whitt 1988: 22).

Diese Definition beleuchtet die Komplexitdt der Campus-Kultur und ihre Nutzlichkeit als
Framework flir das Verstehen der internationalen Studierenden. Die Campus-Kultur in
Deutschland unterscheidet sich allerdings von der in anderen Landern. In China, und auch in
den USA, wohnen die Studierenden auf dem Campus. Dies verschafft eine kollektive
Zugehorigkeit zur Universitdt und mit der Zeit den Aufbau der Beziehungen zu den
Mitstudenten. Studien aus den USA beleuchten die Beziehungen zwischen Studierenden, die
auf dem Campus wohnen, und denjenigen, die auBerhalb wohnen (s. Kapitel Empirische
Ergebnisse zu Campus-Leben).

Fir die chinesischen Studierenden bedeutet es eine weitere Beeintrachtigung der
akademischen Adaption, dass sie, die in der chinesische Hochschule gewoéhnt sind im
Campus zu wohnen, in Deutschland selbsténdig fiir ihr Leben sorgen mussen und zugleich

wegen der Entfernung zum Campus ihr Geflihl von Zugehérigkeit vermindert wird.

Weitere Faktoren, die allgemein die Adaption im Alltagsleben betreffen, wie Gewéhnung des
deutschen Essens, Wohnsituation, Offentlicher Verkehr, Klima, Krankenkassen usw., werden
in der vorliegenden Arbeit nicht bericksichtigt. Ebenso bildet der Faktor der finanziellen

Schwierigkeiten keine Variable. Sofern notwendig wird gegebenenfalls darauf verwiesen.
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Am Sinn des Auslandsstudiums diirfte es allerdings keinen Zweifel geben. Im Wesentlichen
lassen sich dazu folgende Aussagen festmachen: Fir das Gastland bietet die Internationalitat
die Chance eines Wissensaustausches und einer Kompetenzerweiterung durch andere
Bildungssysteme, ferner ein Potenzial fir langfristige Kooperation und somit eine
RessourcenerschlieBung, damit eine Férderung der Nachhaltigkeit bzw. nicht zuletzt des
Wirtschaftsfaktors. Fir die Gaste, also die internationalen Studierenden, sind mit dem
Auslandsstudium Erfahrungen verbunden, die letztlich ihr Leben in markanter Weise
verandern koénnen. Sie bringen ihrerseits neue Kulturerfahrungen nach Hause mit und
Ubernehmen damit Verantwortung flir eine gelungene Globalisierung ihrer jeweiligen

Gesellschaft in der Zukunft.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass es hauptsachlich die Denkweise bzw. Ideologie
ist, also das fiir westliche Wissenschaften und Technologien grundlegende Denken in
Alternativen, das einen generellen Unterschied zu vielen auBereuropdischen Gesellschaften
ausmacht. Darin besteht die groBte Schwierigkeit in der akademischen Aneignung auf Seiten
chinesischer Studierender. Genau deren Umstellungs- und Adaptionsfahigkeit, die zum

Studienerfolg flihren, stehen im Mittelpunkt der Untersuchung dieser vorliegenden Arbeit.
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4. Theoretische Grundlagen

Die Kapitel der theoretischen Grundlagen versuchen, eine grundsatzliche Darstellung der
Problematik zu liefern. Dabei wird zuerst untersucht, welche Faktoren den Studienerfolg
bedingen. Zugleich werden die Ansdtze zu Integration, Metakognition, interkulturelle
Kompetenz bzw. Identitatsbildung vorgestellt. Wichtig sind dabei nicht nur die Darstellungen
der Ansdtze einzelner Komponenten, sondern dass sie die Grundlagen fir die Messung der

empirischen Untersuchung (Kapitel 6) bilden.

4.1 Studienerfolg

Der Studienerfolg als eine Hauptkomponente im Forschungsfokus der vorliegenden Arbeit
wird in diesem Kapitel erst einmal hinsichtlich seiner Begrifflichkeit dargestellt. Dabei wird
vom traditionellen Verstdndnis ausgegangen und versucht, zu einer neuen
Begriffsbestimmung zu gelangen, um die speziell fiir den Kontext des Auslandsstudiums

zutreffende Definition zu erhalten.

4.1.1 lrrtum und Fehldefinition

Studienerfolg ist nhach mehrheitlichem Verstandnis in erster Linie der (im Sinne guter Noten)
erfolgreiche Abschluss des Studiums (Merker 2009 nach Wissenschaftsrat 2004: 87).
Trapmann (2007) erklart auch:

.In den meisten empirischen Studien wird der Studienerfolg so pragmatisch wie
eindimensional durch die von den Studierenden oder Absolventen erworbenen Zensuren
definiert. Die Vorteile einer solchen Operationalisierung liegen auf der Hand: Die Zensuren
sind ein auf dem Abschlusszeugnis und in den Datenbanken des Priifungsamts sichtbares,
leicht zu erfassendes und allgemein akzeptiertes MaB3, um zwischen guten und weniger guten
Absolventen eines Studiengangs zu differenzieren™ (Trapmann 2007: 57).

Solches Verstandnis flhrt infolgedessen zum reduzierenden Gebrauch des Begriffs
»Studienerfolg". Folgendes Beispiel zeigt, dass ,Studienerfolg" und ,Studienleistung® nicht
eindeutig von einander abgegrenzt werden:

»In der Literatur wird am haufigsten die Examensnote als objektives Kriterium (des
Studienerfolgs) verwendet, da die Studiendauer im deutschsprachigen Raum eine groBe
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Spannbreite zwischen minimaler und maximaler Dauer aufweist, so dass — aufgrund der
nicht besonders engen Beziehung zwischen Studienerfolg und Studiendauer - nur ein
Extremgruppenvergleich zwischen extrem langer und durchschnittlicher Studienzeit
aussagekraftig ware. In amerikanischen und britischen Studien wird der ,Grade Point
Average (GPA) - an der Stundenzahl gewichteter Durchschnitt der Kurszensuren — als
objektives Kriterium fiir Studienleistung verwendet. Zusétzlich zum GUS wird haufig auch der
Seminarerfolg anhand von Seminarverhalten, Noten der Referate/Hausarbeiten und
Anwesenheit beriicksichtigt" (Wetzel 2007: 33-34).

Vernachlassigt werden bei diesem gangigen Gebrauch des ,Studienerfolges" indessen
weitere, wesentliche Gesichtspunkte des Begriffs. Neben Studienabschluss und Noten wird
vermehrt auch die Studiendauer als Erfolgskriterium herangezogen. Merker (2009: 74) fiihrt
darliber hinaus fiir den Studienerfolg die sog. ,weichen" Faktoren wie ,Aufbau von
Schlisselqualifikationen®, ,,Studienzufriedenheit® und den ,schwierig zu fassenden und daher

stiefmutterlich behandelten Berufserfolg" an.

Auch erortert Merker (2009) den Aspekt, der in der Diskussion oft (ibersehen wird, dass es
mehrere Interessengruppen gibt, deren ErfolgsmaBstabe sich je nach Blickwinkel zum Teil
erheblich unterscheiden (Andersson, 2003; Hofer, Stallings, Reynolds, Cliff & Russell, 1994):

~Zumeist wird Studienerfolg aus der Perspektive von Studenten beleuchtet. Erfolg im
Studium ist aber auch flr Universitaten, Gesellschaft und Arbeitgeber bedeutsam (Dlugosch
2005; Konegen-Grenier 2001). Ohlsen (1985) gibt dazu ebenso zu bedenken, dass sich die
Kriterien flr die Definition nach dem jeweiligen Betrachter richten. Sie unterscheidet von den
Studienzielen her die Gruppen der Hochschulabsolventen und der potentiellen Arbeitgeber
sowie die Hochschulen bzw. die Bildungsbehérden™ (Merker 2009: 75).

Merkers Auffiihrung zeigt die Vielféltigkeit hinsichtlich der Begriffsbestimmung
»Studienerfolg" auf. Nach Andersson (2003) kann sich die Definition von Studienerfolg selbst
zwischen einzelnen Fachbereichen unterscheiden. Erganzend dazu erértert Wetzel (2007) die
»~objektiven und subjektiven Kriterien des Studienerfolgs®. Objektive Kriterien sind zum
Beispiel die Examensnote und die Studiendauer; als subjektive Kriterien werden die
Studienzufriedenheit sowie die Selbst- oder Fremdeinschatzung des Studienerfolges genannt
(Merker 2009). Da fur die vorliegende Forschung eher die Komponenten des Studienerfolgs
von Bedeutung ist, werden solche Kriterien bzw. Kategorisierung nicht unternommen. Im
weiteren Verlauf wird also auf einen neuen Definitionsversuch fiir den Studienerfolg

eingegangen.
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4.1.2 Neue Begriffsbestimmung und Kriterien

Im Folgenden werden die bisherigen Definitionen zusammengefasst und verglichen, wobei

eine besondere Anlehnung an Trapmann (2007) erfolgt.

In der Literatur zur Studienerfolgsforschung finden sich einige theoretische Konzeptionen fiir
die erweiterte Definition des Studienerfolgs (s. Trapmann 2007: 59-62). Taber und Hackman
(1976) setzten verhaltensverankerte Skalen zur Beschreibung der besten und schlechtesten
Studierenden ein und leiteten aus den Antworten von fast 400 Untersuchungsteilnehmern 12
akademische, aber auch 9 nicht akademische Dimensionen des Studienerfolgs ab. Zum
akademischen Studienerfolg zdhlen sie Kognitive Fahigkeiten, Fremdsprachenkenntnisse,
Studiendauer und akademisches Engagement, aber auch kommunikative Fahigkeiten und
selbstbestimmtes Verhalten. Der nicht akademische Studienerfolg wird in dieser Konzeption
definiert durch optimistisches emotional stabiles Verhalten, Hilfsbereitschaft, Geselligkeit,
personliche Weiterentwicklung oder organisationale Beteiligung (Trapmann 2007: 59).

Reilly stellt eine Konzeption fiir Erfolgskriterien von Doktoranden mit acht Dimensionen vor
(Reilly 1976). Darin werden die Uberwiegend nicht kognitiven Merkmale beschrieben wie

Ausdauer, Kommunikation, Gewissenhaftigkeit oder Selbststandigkeit (Trapmann 2007: 59).

Oswald (2001) listet in seinem Konzept die nachfolgend aufgeflihrten zwdolf Dimensionen
Kategorien des Studienerfolgs auf (Oswald 2001):

Intellectual Behavior

e Knowledge, learning and mastery of general principles

e Continuous learning, and intellectual interest and curiosity

e Artistic cultural appreciation and curiosity
Interpersonal Behavior

e Multicultural tolerance and appreciation

e Leadership

e Interpersonal skills

e Social responsibility, citizenship and involvement
Intrapersonal Behavior

e Physical and psychological health

e (Career orientation

e Adaptability and live skills

e Perseverance

e Ethics and integrity
(Oswald 2001)

Dieses Konzept betont den Studienerfolg auf einer Ebene der ,Behavior*-Entwicklung. Dabei

steht nicht der Aspekt der Studienleistung im Vordergrund. Bedenklich erscheint fir die
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Praxis, dass sich ,Behavior" vor allem schwer messen lasst. Infolgedessen ist diese Definition

nicht pragmatisch und wenig zielflihrend.

All die oben beschriebenen Kriterien flir Studienerfolg sind fiir die meisten Situationen
generell anwendbar, weil sie primdr im allgemeinen Hochschulkontext entwickelt worden
sind. Speziell im Blick auf die auslandische Studierende ist aber zu fragen, ob sie ausreichend
und geeignet sind, deren Situation und Anforderungen zu geniigen. Im Folgenden wird

deshalb der Studienerfolg im Kontext des Auslandsstudiums erértert.

Die US-amerikanischen Forscher in diesem Bereich nennen ihren Forschungsgegenstand
Jnternational student’s overall study experience® (Ying 2002). Diese ,overall study
experience" ist insoweit wichtig, da sie

“gives the international student the ability to apply good academic results to outstanding
professional and workplace foundations, making for a solid postgraduate career launch or re-
launch” (Geelhoed, Abe & Talbot 2003: 5).

Ying (2002) weist zudem auf zwei weitere, fundamentale Aspekte in diesem Zusammenhang
bezliglich des Studienerfolges im Kontext des Auslandsstudiums fir internationalen
Studierenden hin:

e Academic achievement — an objective, immediately quantifiable, narrower indication
of academic success

e Quality of the overall international study experience - A subjective, more global
assessment of the overall study experience

Damit verdeutlicht Ying (2002) das eingangs dieses Kapitels erwahnte Definionsverwechseln
von “Studienerfolg” mit “Studienleistung”. Sie unterscheidet zwischen Erfolg infolge einer
akademischer Leistung und Erfolg im Auslandsleben, also ,overall study experience". Ferner
gibt sie eine detaillierte Darstellung zu ,overall study experience", indem sie zu “sense of
coherence” als Kriterium “overall competence” heranzieht und folgende Begriindung dazu
anfuhrt:

»Success in the classroom does not implicate effective functioning in life, and nonacademic
criteria ought to be considered in assessing the validity (...). Take the stereotype of the Asian
American student who excels academically but possesses limited social skills and ability to
meet life's challenges outside the classroom. Despite the Asian American student’s
educational achievement, most would hesitate to consider him or her a success. Similarly, in
assessing the validity of labeling Asian Americans as model minorities, one must not only
consider intellectual ability and academic performance but also other nonacademic criteria.
(...) Given the increasing diversification of the United States, cross-racial engagement may
be an additional contributor to overall competence. Overall competence was operationalized
by sense of coherence, that is, the extent to which the world is experienced as
comprehensible, manageable, and meaningful (Antonovsky 1987)” (Ying 2000: 80).
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Indem Ying hinsichtlich “overall competence” als Kriterium “sense of coherence" fiir den
Studienerfolg fir wichtig erachtet, unterscheidet sie auf der intellektuellen Ebene die
akademischen Leistungen, zielt insbesondere auf die Kompetenzen, die sich auf ,social
skills*  bzw. Handlungskompetenzen im Lebens auch im Blick auf die
Berufsherausforderungen ,outside the classroom™ beziehen. Unter ,sense of
coherence" versteht nun Antonovsky, zitiert von Ying, ein Niveau von Fahigkeit bzw.
Kompetenz, womit man das Leben in Bezug auf die Wahrnehmung bzw. Erfahrung sinnvoll

gestalten und bewaltigen (,mediator of positive health”, Antonovsky 1987) kann.

Geelhoed, Abe & Talbot (2003) postulieren als erfolgreiche Kriterien des Auslandstudiums
neben der Studienleistung folgende:

e increased international interest and concern,
e development of interpersonal maturity,
e development of cultural knowledge and cultural sensitivity
e new proficiency in a language other than the student’s first language
(Geelhoed, Abe & Talbot 2003: 5)

Dieses Konzept unterscheidet sich somit von anderen Kontexten, weil es der Kultur als
gestaltendem Faktor eine wichtige Rolle zuweist. Gibt man diesen Rahmen flir den
Studienerfolg des auslandischen Studierenden vor, so ergibt sich folgender wissenschaftlich
und detailliert formulierter Definitionsversuch angelehnt an Trapmann (2007). Sie postuliert
folgende acht Kriterien des Studienerfolgs, in denen die obengenannten Konzepte bzw.
Modelle zusammengefasst sind. Die ersten vier Kriterien ,Studiennoten, Studienabschluss vs.
—abbruch, Studiendauer, Studienzufriedenheit" entsprechen der traditionellen Interpretation.
~Task performance, Freiwilliges universitires Engagement, Reife und Berufserfolg”
beinhalten die neue Richtung, wie sie sich aus der US -amerikanischen Sicht dieses Begriffs
ergibt.

Studiennoten
Studienabschluss vs. —abbruch
Studiendauer
Studienzufriedenheit
Task performance
Freiwilliges Universitéares Engagement: University Citizenship Behavior (UCB)
Reife
e Berufserfolg
Trapmann (2007: 57-62)

Orientiert man sich bei der Definition eines erfolgreichen Studiums mehr an Bildungsidealen

denn an volkswirtschaftlichen Interessen und betrachtet das Studium daher nicht primér als
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eine Art Berufsausbildung, sondern eher als einen Lebensabschnitt der persdnlichen Bildung
und Reifung, kommen noch weitere Kriterien flir die Erfassung des Studienerfolgs in Betracht.

»,S0 wirde man von einem erfolgreichen Hochschulabsolvent erwarten, dass er die Rolle
eines informierten und pflichtbewusste bzw. souverdanen Biirgers tbernimmt, der fir sich,
seine Entscheidungen sowie flir die Umwelt und die Gesellschaft, in der er lebt,
Verantwortung zu Ubernehmen bereit ist und seine Handlungen an flr ihn verbindlichen
Wert- und Zielvorstellungen ausrichtet™ (Trapmann 2007: 62).

Wie im Kapitel 3.1.2 erldutert, erortert Gurin (2004) auch diesen Aspekt, das sie als

~preparation for citizenship® nennt:

,Citizenship engagement, which measures motivation to participate in activities that affect
society and the political structure, as well as actual participation in political and community
activities during college and in community service in the five years after leaving college”
(Gurin 2004: 5).

In der vorliegenden Arbeit werden unter Studienerfolg folgende Komponenten erfasst:

| Studienerfolg im Auslandsstudium

Noten / Leistung { Integration Kompetenz

I
Abbildung 2: Komponenten des Studienerfolges im Auslandsstudium

Die erste Komponente ,Noten/Leistung“ (beinhaltet Studiendauer, Studienabbruch,
Fachwechsel) lehnt sich an die traditionelle Sicht des Studienerfolges an. Die Kompetenzen
erganzen die oben dargestellten Qualifikationen bzw. Fahigkeiten flir den spateren Erfolg im
Leben und Beruf (detailliert s. Kapitel 4.3 Kompetenz). Dabei sind Aspekte wie ,Reife" (in
Form von Identitatsbildung, Kapitel 4.6) oder ,Task performance™ von Trapmann beinhaltet.
Noch wichtiger und spezifisch flir den Kontext des Auslandsstudiums ist aber die
Integration (detailliert s. Kapitel 4.2 Integration). Dabei sind die Aspekte wie ,Citizenship
engagement”, ,Interkulturelle Kompetenz® (vgl. ,diversity® bzw. ,Racial/cultural
engagement™ von Gurin 2004, Kapitel 1) eingeschlossen. Alle drei Komponenten stellen den

Studienerfolg als Ganzheit dar.
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Zusammenfassend lasst sich Studienerfolg in engeren und breiteren Definitionen verstehen.
Die engere, also die traditionelle, beinhaltet Studiendauer, Studienabbruch, Fachwechsel,
und Noten, welche insgesamt als Studienleistung erfasst werden kénnen. Die breitere
Definition, die sich an die US-amerikanischen Theorien anlehnt, versucht ein breiteres
Spektrum zu erfassen, welches sich Uber die Studienleistung hinaus Uber die
Kompetenzbildung und persdnliche Reife bis zum spateren Berufserfolg zieht. Im Kontext des
Auslandsstudiums wird die breitere Definition mit den genannten drei Komponenten zur

Anwendung gebracht.
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4.2 Theorien der ,,College Student Development*

Mit den oben zitierten Darstellungen gelangt man zu einem weiteren Spektrum von Theorien
zum Thema ,College Student Development® und damit Uber die Diskussion des
Studienerfolges hinaus zu weiteren Aspekten. Diese Theorien setzen sich damit auseinander,
wie sich Studierende an Hochschulen entwickeln und wie sie sich entwickeln sollen. Gurin

(2004) und Kollegen erdértern:

“Young people of college age are discovering who they are and what they want to become.
A new environment and the presence of others from varied backgrounds may dramatically
affect their involvement in learning, their identities in relation to others, the choices they will
make for the rest of their lives, and their commitments to citizenship. Identity development
in late adolescence and the importance of higher education, especially interaction with peers
during the college years” (Gurin 2004: 100).

Diese Darstellung weist auf die Relevanz der persdnlichen Entwicklung im gesamten Kontext
der Hochschulbildung hin. Fir die vorliegende Forschung ist dabei ausschlaggebend, welche
theoretisch fundierten Grundlagen dem strukturellen Entwicklungsprozess in dieser Phase
und dem Forschungsaufbau der vorliegenden Arbeit dienen. Im Folgenden wird auch kurz
auf die Bildungs- und Entwicklungsanféange in historischer Zeit verwiesen und dann die
jetzigen Forschungsansatze diesbeziiglich im Blick auf die Entwicklung der Studierenden in

der Hochschulphase dargestellt.

4.2.1 Geschichte und Hauptstromung

Untersuchungen im Bereich der Entwicklung der Studierenden haben eine lange Tradition im
englischsprachigen Raum. In der Forschung zu ,Student Development Theory" ist Folgendes
festgehalten:

“The earliest student development theory — or tradition — in Europe was in loco parentis.
Schools acted on behalf of parents for the good of their students and concentrated on
character development which mostly meant instilling students with traditional Christian
values through strict rules and enforced by rigid discipline. Thus the main focus was on the
development of students' character rather than on their intellect. The first changes came in
the late nineteenth and early part of the twentieth century, with the increasing growth of
universities and development of the social sciences like psychology. By mid-twentieth
century, theorists such as B.F. Skinner and Carl Rogers influenced the thinking about
students and a new paradigm developed: the student services paradigm as the name
indicates stated that students should be provided with services they require in order to
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better gain knowledge. Soon after, the student service paradigm started to be replaced by
the student development paradigm. This paradigm was influenced by the growing body of
psychological and sociological theories, reflecting the idea that students learn both in-class
and out-of-class, and are influenced both by their genetics and social environment.”

(Quelle: “Student Development Theory”, University of Texas, Dallas)

Also verlauft die theoretische Entwicklung zu ,Student Development" (iber eine langere
Phase. Ausschlaggebend ist der Wandel vom ,student service paradigm" zum ,student
development paradigm". Diesem Thema hat sich in den USA, gestiitzt auf psychologische
und soziologische Theorien, in den 60er Jahren der Bildungsforscher Arthur Chickering
gewidmet, vor allem bekannt geworden durch das Standardwerk ,Education and
Identity" (1969). Die dabei elaborierten ,Sieben Vektoren® zur Entwicklung der
Studentenpersonlichkeit erhalten eine wichtige Funktion in diesem Bereich. Sie werden im

folgenden Unterkapitel 4.2.3 ausfihrlich vorgestellt.

Li (2008) zeigt fiir ,Student development theories” vier Kategorien auf: “psychosocial theory",
“cognitive structural theory”, “person-environment theory” und “typology theory” (Li 2008:
50). Troup (1993) teilt sie in drei Kategorien ein, die er nicht in der zeitlichen Reihenfolge
der Entwicklung festlegt:

e Diversity (racial and sexual identity developments, re-entry students),

e Cognitive Development (Maslow 1968, Chickering 1969, Perry 1970)

e Psychosocial and Moral Development (Kohlberg 1969, 1983).

Innerhalb der ersten Kategorie nach Troup (1993) sind zusatzlich einschlagige Teilaspekte
beziiglich ,Student Development for Persons of Color” (Cross 1971) zu sehen, dazu “Identity
Development for Majority Students” von Helms, ferner ,Student Development Theory and
Sexual Orientation” (Cass 1979, 1984), und Aspekte zu “Student Development Theory and
the Adult Learner” (Troup 1993).

Unter dem zweiten Aspekt, der kognitiven Entwicklung, wird untersucht, wie die
Studierenden ihre Weltanschauung erwerben bzw. verdndern, auch wie sie ihre
Lebenserfahrungen wahrnehmen (Troup 1993). Sie beschaftigen sich nicht nur mit “how
students structure values, beliefs, and assumptions” (Chickering & Reisser 1993: 2), sondern

auch mit “the acquisition of a host of problem-solving and analytical skills” (Troup 1993).

In der dritten Kategorie, also der “Psychosocial and moral theories of development”, wird
thematisiert, wie sich der Studierende als Individuum auf sich selbst und andere bezieht.

Dargestellt werden die psychologischen Verdanderungen in Gefiihlen, Glauben, Werte,
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Entwicklungsprozesse in Bezug auf Identitat, berufliche Ziele, Lebenssinn und Beziehungen
(Chickering & Reisser 1993; Polkosnik & Winston, 1989).

In der vorliegenden Arbeit wird der Fokus auf jenen zweiten kognitiven Aspekt konzentriert

und dazu die folgenden Ansatze vorgestellt.

4.2.2 Intellectual and Ethical Development (Perry 1970)

Perry (1970, 1981) entwickelt eine Modell, das beschreibt, wie sich die Studierenden aus
Informationen, Theorien, Erfahrungen bzw. differenzierten Meinungen, die sie im Curricula
der Hochschule begegnen, verarbeiten und wahrnehmen (Troup 1993):

Dualism ("All things are right or wrong, black or white.")
e Knowledge is seen as existing absolutely.
e Student’s minimal right for opinion is a “receptacle” for truth.
e Little capacity for dealing with conflicts and truth.
Multiplicity ("Everyone is right...no one is wrong.")
e Recognize there are multiple perspectives to problems
e Unable to evaluate each perspective adequately.
e No criteria to merit one’s own opinion.
Relativism ("Well, everyone has his/her own opinion and could be equally right.")
e Knowledge is relative & contextual and is not connected to “rightness” or truth.
e Detachment and objective examination of one’s own values and thoughts.
e Knowledge and truth are relative to one’s experience.
Commitment to Relativism ("Some ideas are more right than others. One has to look
carefully at the claim, supporting evidence, and other factors.")
e Students accept responsibility of a pluralistic world and through acts of commitment
establish their identity.
e Commitment is based upon life’s goals and choices.
(Troup 1993 nach Perry 1970, 1981)

Dieser Ansatz von Perry (1970) wird zwar in der vorliegenden Arbeit nicht verwendet, ist
aber trotzdem wichtig, da er die mentale Auseinandersetzung mit Informationen bzw. Wissen
beschreibt, die fiir den Kontext der vorliegenden Arbeit relevant ist. Kennzeichnend ist, dass
die intellektuelle und ethnische Entwicklung irreversibel verlauft. Das heiBt, wenn man Uber
Stufen von ,Dualism™ und ,Multiplicity" auf ,Relativism™ gelangt, wird einer nicht mehr den
Schritt zurlick machen kdnnen. Diese mentale Entwicklung kann an irgendeiner Stufe
stehenbleiben, aber sie l&duft nur einpolig und geht nicht riickwarts und ist nicht umkehrbar.
Der Grund ist die entwickelte Fahigkeit: die Reflexion auf der Basis kritischen Denkens.
Solche Fahigkeit ist ausschlaggebend fiir die menschliche Identitatsbildung (s. auch Kapitel

4.6 Identitatsentwicklung).
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4.2.3 College Student Development Theory: The Seven Vectors (Chickering 1969)

Des Weiteren zeigt Chickering (1969) in sieben Vektoren Entwicklungsstufen auf, die fiir die
Entwicklung der Studierenden nitzlich und sinnvoll erscheinen. Er betont die Bedeutung der
Entwicklung der Kompetenz, kooperativ und produktiv mit anderen zu arbeiten, ferner die
Identitdtsentwicklung sowie das Erkennen und Akzeptieren von Interdependenzen als eine
wesentliche Realitdt des Lebens. Unten wird das Modell vorgestellt. Die vorliegende Arbeit

lehnt sich an diesen Ansatz an.

1. Achieving Competence

e Intellectually — The development of critical thinking and an intellectual
curiosity, evidenced to some extent in the above average drive to learn
independently, outside of the formal classroom.

e Physically and manually — The development of the ability to handle one’s self
in physical and manual activities and the recognition of the roles that these
activities play in the release of emotion and energy.

e Interpersonally — The development of the ability to be a part of a cooperative
effort, understand the motives and concerns of others.

(s. auch Kapitel 4.4 Kompetenz)

2. Managing Emotions — is reflected by an increasing awareness, integration and healthy
control of the feelings that one experiences during the growth period, particularly
sexual and aggressive feelings.

3. Becoming Autonomous — is evidenced in the growth of self-sufficiency, less need for
approval of others (peers, friends and family), and finally, the recognition of
interdependence (role of self in the larger community/society/campus).

4. Establishing Identity — involves clarifying one’s concepts concerning: the body,
appearance, and sex identification roles and behaviors. The process also involves
knowing the kind of person one wants to be and obtaining a sense of balance and
perspective of the self in relation to others.

(s. auch Kapitel 4.6 Identitatsbildung)

5. Freeing Interpersonal Relationships — is evidenced by increasing: tolerance of a wider
range of people; capacity to respond to people in their own right rather than
stereotypes; and a shift in the nature of relationships toward greater trust,
independence and individuality.

6. Clarifying Purpose — is the clarification of vocational plans and inspirations; putting
recreational interests into perspective; and the making of decisions concerning
lifestyle. The process is typified by: evidence of deep involvement in a major interest;
increasing ability to accept advice and criticism; and interest in practical, concrete
achievement.

7. Developing Integrity — is the development of a personally valid set of beliefs and
values that provide a guide to behavior and emotions. Behavior is affected by the
context of the situation, dominant interests, occupational plans, and lifestyle
considerations, i.e. acting in accordance to values and priorities.

(Chickering 1969)

Aus diesem Modell wird deutlich, wie die Entwicklung der Studierenden in der Hochschule in
emotionalen, sozialen, intellektuellen, physischen Bereichen beeinflusst wird. Jene sieben
Elemente decken alle Bereiche ab, die in dieser Phase ablaufen. Diese Theorie hat an
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Bedeutung zugenommen. Sie bietet eine Grundlage sowohl theoretisch fiir das Verstandnis
der Entwicklung der Studierenden als auch flir die praktische Vorgehensweise. Dieses Modell
entwirft ein ganzheitliches Bild des Entwicklungsspektrums eines Studierenden im
traditionellen Alter. Die vorliegende Arbeit will diesen Ansatz als Grundlage zu nutzen, um
dementsprechend den Studienerfolg und dessen Determinanten zu untersuchen.
Ausfihrliche Grinde, warum die vorliegende Arbeit sich an diesen Ansatz lehnt, werden im

Kapitel 4.4 Kompetenz erldutert.

Berichte chinesischer Forscher wie Li (2008) ist zu entnehmen, dass in China selbst relevante
Forschungen im Bereich ,College Student Development® fehlen (Li 2008: 50).
Forschungsfokus auf chinesische Studierende im Ausland wurde bislang nicht gerichtet,

diesbeziiglich besteht also Forschungsbedarf.
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4.3 Integration

Integration ist derzeit ein aktuelles Thema. Wahrend in Gesellschaft, Politik und Schulbildung
es besonders unter dem Schwerpunkt Migrantenkinder umfangreich untersucht wird, findet
sich nur wenige Forschungen in Hinblick auf die Integration von Bildungsauslandern an
deutschen Hochschulen. Zundchst wird deshalb der Begriff kurz erldutert und den
bildungsbezogenen und politischen Folgerungen bzw. MaBnahmen vorgestellt, sowie die
Rahmenbedingung fiir den Kontext der vorliegenden Arbeit werden vorgestellt, gefolgt von
der Darstellung der Relevanz mit der vorliegenden Arbeit, also mit den chinesischen
Studierenden im Studium in Deutschland. Damit entsteht ein theoretischer Uberblick
einschlieBlich der im Kontext des Auslandsstudiums entwickelten Integrationsindikatoren

entstanden, die im empirischen Teil dieser Forschungsarbeit Anwendung finden sollen.

4.3.1 Prozess und Eigenschaften

Der Begriff , Integration® wird in verschiedenen Kontexten sehr unterschiedlich verwendet. Es
wird deshalb fiir die vorliegende Arbeit der Weg gewahlt, dass die betreffenden relevanten
Termini mit den jeweils zu bestimmenden Untersuchungszielen neu geklart werden. Eine
grundsatzliche Diskussion zum Thema Integration oder auch nur eine Zusammenfassung der
Begriffsdefinitionen ist nicht beabsichtigt und in dem vorgegebenen Rahmen der
Untersuchung auch nicht leistbar.

Der Begriff , Integration™ kommt urspriinglich vom lateinischen Wort ,integer" und heift ,rein,
vollstandig, einheitlich®. ,Integration® bedeutet demnach auch die ,Wiederherstellung eines
Ganzen", ferner soziologisch auch die ,Einbeziehung neuer (Gesellschafts-)Mitglieder" (Kienle
1964). Die Idee, dass durch Zuwanderer — insbesondere aus fremden Kulturkreisen - das
»,Ganze" einer Gesellschaft gestdrt wird und also wieder vervollstandigt, wiederhergestellt
werden soll, lasst die urspriingliche Bedeutung des Begriffes ,Integration" also auch zu. In
den verschiedenen Fachdisziplinen (Soziologie, Politikwissenschaft, Anthropologie...) hat

auch unterschiedliche Bedeutungen erlangt.

Flr die vorliegende Forschungsarbeit ist nur die politische und soziologische Bedeutung von

Relevanz. Auch mit dieser Einschrankung ist eine erneute Eingrenzung notwendig. Allgemein
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formuliert bildet Integration das Gegenstiick zu Segregation oder Ausgrenzung. Ubertragen
auf die Ebene konkreter Lebenswelten bedeutet Integration, dass Einzelpersonen oder ganze
Gruppen gleichberechtigte Mdglichkeiten zur Teilhabe am gesellschaftlichen Leben und zur
Artikulation ihrer Interessen erhalten und von individueller und kollektiver Ausgrenzung
geschitzt werden. Integrationspolitik ist im Kern Herstellung von Chancengleichheit (Piening
2005).

Die eher populdren Ansdtze zur Migrationspolitik in der Politik werden von vielen Forschern
kritisch gesehen, wie beispielsweise Pelinka (2000) erdrtert:

J(Integration wird verstanden als) die Verbesserung der Lebenssituation von
ImmigrantInnen, wobei inhaltliche Aspekte meist ungeklart bleiben. Dadurch entsteht auch
der Eindruck, dass sich lediglich der politische Weg dahin, aber nicht das Ziel
unterscheidet" (Pelinka 2000: 4).

Auch Baubdck (2000) nennt vier Kritikpunkte, die in der Diskussion um den
Integrationsbegriff immer wieder genannt werden:

e Integration wird als Synonym fiir Assimilation verwendet.

e Integration wird vorwiegend als von Einwanderern zu erbringende Leistung
betrachtet und nicht als Aufgabe des Gastlandes.

e Der Prozess der Migration wird vielfach als EinbahnstraBe betrachtet, gegenlaufige
Bewegungen (wie z.B. Riickkehr) werden zu wenig bericksichtigt.

e Integration wird vorwiegend als eine Eingliederung in die sozialen Strukturen und
Institutionen der Mehrheitsbevélkerung verstanden. Nicht gesehen wird hingegen,
dass Immigrantlnnen sich zundchst in die lokalen und/oder transnationalen
ethnischen Gemeinschaften integrieren.

(Baubdck 2000: 589)

Mittels dieser Kritikpunkte wird, wie bei den Verweisen auf die gangige Forschung mehrmals
betont wurde, erldutert, dass Migranten und Aufnahmegesellschaft einander beeinflussen,
und zwar in einem dynamischen Prozess so, dass die Migranten sich nicht einseitig an die
Aufnahmegesellschaft anndhern und sich einpassen. Das heiBt, hinsichtlich des
Integrationsprozesses sollte die gegenseitige Beeinflussung als eines der wichtigsten
Merkmale betrachtet werden. Integration hat immer Auswirkungen auf die
Mehrheitsgesellschaft selbst, nicht nur auf die Population der ImmigrantInnen. Diesen
Zusammenhang zeigen Pelinka et al. (2000) auf, wenn sie zitieren:

»Eine Integrationspraxis also, welche davon ausgeht, dass die Integration der
Aufnahmegesellschaft durch die Integration von Einwanderern unberihrt bleibt und damit im
Grunde die Hauptbeweislast, ob Integration tatsachlich stattfindet, den ImmigrantIinnen
zuweist, muss definitionsgemaB stets scheitern bzw. ist bestenfalls noch als forcierte
Assimilation zu bezeichnen® (Cinar/Hofinger/Waldrauch 1995: 7, zit. n. Pelinka et al. 2000: 3).
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Auch Esser schreibt dazu in seinem Modell der Integration:

"Bei Integration haben das Verhalten und die Zustédnde der Teile Auswirkungen auf das
System insgesamt und auf die es tragenden Teile. Bei Segmentation ist das nicht der Fall.
Dort sind die Teile unabhangig und existieren jeweils flr sich alleine" Esser (2001: 1).

Fir die vorliegende Arbeit ist es flr wichtig gehalten, dass ein zusatzlicher Aspekt: die
mentale Auseinandersetzung, im Zusammenhang von Integration erganzt wird. Nachfolgend

wird dieser Aspekt naher erldutert.

Der Beirat fuir MigrantInnen und Flichtlinge Berlin gibt die folgende Definition fir Integration:

JIntegration bezeichnet die Eingliederung zugewanderter Bevodlkerungsgruppen in
bestehende Sozialstrukturen und die Art und Weise, wie diese Bevolkerung mit dem
bestehenden System soziodkonomischer, rechtlicher und kultureller Beziehungen verknUpft
wird. Integriert werden kann nur, was mit dem Grundgesetz vereinbar ist. Zu den
Anforderungen an die Migranten zahlen umfassende Neu-Sozialisation und weitgehende
Neuorganisation der Personlichkeit, Erwerb der Kommunikationsfahigkeit, stdndiger
Lernprozess und Bereitschaft zur Verdnderung" (Beirat flr Migrant/Innen und Flichtlinge
Berlin 2004, Hervorhebung der Verfasserin).

Die angesprochene ,Bereitschaft zur Veranderung" wurde dabei nicht weiter aufgefiihrt. Sie
bedeutet ,Bereitschaft® in dem Sinne, dass die Einwanderer unter mentalen und
konzeptuellen Aspekten ihren Integrationsprozess bzw. ihre —ziele erkennen, verarbeiten und
strategisch vorgehen. In der Forschungsliteratur benennen drei Autoren ausdriicklich diesen
Punkt des mentalen bzw. konzeptuellen Aspekts; sie nennen dies ,Identifikation® (Esser
2003), ,identifikative Dimension" (Heckmann 2005) oder ,subjektive Dimension™ (Hofinger
und Waldrauch 1997).

Laut Esser (2003) ist die Integration ins bestehende System ein mehrdimensionaler Prozess,
bei dem vier Aspekte unterschieden werden kdnnen:

e Kulturation bedeutet, dass Migranten ausreichende Kenntnisse und Fertigkeiten
erworben haben, um auf addquate und sinnvolle Weise an der neuen Gesellschaft
teiinehmen zu kdnnen (z.B. Kenntnis der geltenden Regeln, kulturelle Fertigkeiten,
entsprechende Sprachbeherrschung).
e Platzierung bedeutet, dass Migranten in entscheidenden gesellschaftlichen Bereichen
wie dem Wohnungsmarkt, der Bildung, dem Arbeitsmarkt und dem Rechtssystem etc.
eine gute soziale Position erwerben. Positionierung hat mit sozialen Rechten zu tun.
e Interaktion meint den Aufbau (interethnischer) sozialer Beziehungen wie (gute)
Nachbarschaftskontakte, Freundschaften oder gar Ehen, die ethnische Grenzen
Uberschreiten.
« Identifikation meint die mentale und emotionale Verbundenheit der Migranten mit ihrer
neuen Aufnahmegesellschaft. Es geht hierbei um Geflihle von Loyalitat, Identifikation
und Dazugehdren.

Esser (2003: 50-51, Hervorhebung der Verfasserin)
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Nach Esser stehen all diese Aspekte der Integration in einem engen Zusammenhang.
Kulturation dient als Basis des Integrationsprozesses. Besonders betont werden die
erforderlichen Kenntnisse (iber das Land und seine gesellschaftlichen und kulturellen Regeln
(Landeskundewissen). Es geht also um Wissenskompetenz. Der Spracherwerb ist dabei nach
Esser der erste und entscheidende Schritt (vgl. auch: Mehrsprachigkeit, Roche 2006) auf
dem Weg zur weiteren Integration. Neben der von ihm genannten Sprachbeherrschung und
dem Kulturwissen sind — was noch nicht erwahnt wurde — auBerdem von groBter Bedeutung
Kommunikationsfahigkeit, interkulturelles Verstehen, reflexive Sichtweisen bzw. mentale
Verarbeitung beziiglich Strategien. Kulturation soll dabei also im Spektrum der
interkulturellen Kompetenz gesehen werden. Von weiterer Relevanz ist, was von Michalowski
& Snel (2005) als starkste und oberste Stufe, sogar als Ergebnis und Ereignis der Integration,
gesehen wird: die Identifikation. Sie wird als ,mentale und emotionale
Verbundenheit" verstanden. Die Identifikation wird aber mehr gekennzeichnet durch — wie
Esser (2003) auffiihrt - Geflihle von Loyalitat, Identifikation und das Zugehdrigkeitsgefiihl zu

und in der Aufnahmegesellschaft.

Auch Hofinger und Waldrauch (1997) unterscheiden finf Dimensionen der Integration: eine
subjektive, strukturelle und soziale Dimension; ferner eine legale und eine temporale
Dimension. Die subjektive Dimension untergliedert sich weiter in identifikatorische, kognitive
und zukunftsbezogene Subdimensionen. Hierbei handelt es sich in erster Linie um subjektive
- also individuell determinierte - Aspekte und Orientierungen. Als Beispiele fiir
identifikatorische  Integration  kdnnen die  Formierung von  (Uberlappenden)
Zugehdrigkeitsgefihlen und Identitdten in  Verbindung mit Mehrheits- und
Herkunftsgesellschaft gesehen werden, aber auch die subjektive Wahrnehmung von
Diskriminierungen, Rassismus und ethnischer Ausgrenzung oder etwa politische Partizipation.
Die kognitive Ebene hingegen umfasst bewusste Aneignung von Wissen Uber die Gesellschaft
des Einwanderungslandes, seien es das Erlernen der dominanten Sprache,
Gesetzeskenntnisse usw. Die zukunftsbezogene Subdimension beinhaltet in erster Linie Plane
und Vorstellungen in Bezug auf die individuelle Lebensgestaltung. Ahnlich beschreibt auch
Heckmann (2005) eine identifikative Dimension, die sich gewissermaBen wie die
identifikatorische Integration bei Hofinger und Waldrauch (1997) auf der subjektiven Ebene
als Identifizierungsbereitschaft fir die neue gesellschaftliche Mitgliedschaft zeigt und in
Zugehorigkeitsgeflihlen mit den jeweiligen ethnisch-nationalen, regionalen und/oder lokalen
Strukturen duBert.
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Die Annahmen von Esser (2003), Heckmann (2005) und Hofinger & Waldrauch (1997)
beschaftigen sich mit den Ausdrucksformen bzw. Ergebnissen der ethnischen
Identitdtsbildung der Migranten. Die von ihnen genannte identifikatorische bzw. identifikative
Integration befasst sich noch nicht mit der Stufe der mentalen Auseinandersetzung, also mit
der Reflexion mittels kritischem Denken, wo die subjektive Wahrnehmung von
Integrationserfahrungen bzw. die emotionale Anbindung an die Aufnahmegesellschaft im
Mittelpunkt steht. Es fehlt eben die Sublimation von Beobachtungen von Fakten hinsichtlich
notwendiger Kompetenzen bzw. der Bildung von Strategien; mit anderen Worten: es geht
um den Erwerb der Kompetenz zur mentalen Reflexion, d.h. nicht nur in Richtung
Aufnahmegesellschaft, sondern vor allem hinsichtlich seiner selbst und der eigenen Kulturen
und Traditionen kritisch zu denken und zu reflektieren. Nur dann lasst sich vom Ergebnis her

wirklich von , Identifikation" sprechen.

Als Basis einer gelungenen Integration gilt deshalb zuerst das Wissen tber den Anderen, also
das Zielkulturwissen, zugleich auch das Wissen Uber sich selbst. Entscheidend sind das
Bewusstsein um und die Fahigkeit des kulturellen Verstehens, namlich die interkulturelle bzw.
transkulturelle Kompetenz (detailliert s. Kapitel 4.5. Interkulturelle bzw. Transkulturelle
Kompetenz). Folgt man diesem Basismodell, kbnnen folgende Eigenschaften von Integration
zusammengefasst werden: Die mentale Auseinandersetzung ist als Kern des
Integrationsprozesses zu sehen. Integration impliziert ein Zusammenwirken von Verhalten
und Denken. Anders gesagt: Sie stellt ein ganzheitliches Ergebnis von physischen und
mentalen Aktivitaten dar. Kaum eine Definition benennt aber diesen Aspekt der so wichtigen
mentalen bzw. konzeptuellen Auseinandersetzung mit Eigenkultur und Zielkultur. Es fehlt das
Bewusstsein zur Gegeniberstellung und zum Vergleich. Dies ist aber der Kernpunkt der
Integration. Folgt man dieser ersten Eigenschaft, gelangt man auch hinsichtlich der
Identitatsbildung und Interkulturalitét zur Ansicht (s. Kapitel 4.5), dass man

- Begriffe nicht als binar, sondern als relational auffasst,

- in das Verstehen des Anderen das Verstehen der eigenen Position, des eigenen Blickwinkels
mit einschlieBt,

- also jede Beziehung auch zu einer Selbstaufkldrung durch Distanzierung und Selbstkritik
fihrt,

- diese Selbstkritik eine Selbstveranderung impliziert und

- diese Selbstveranderung zu einem qualitativ neuen Verhaltnis zwischen den Kulturen fiihrt.
(Hausstein 2000: 232)

Diese flinf Postulate von Hausstein (2000) beschreiben die Eigenschaften der Interkulturalitat
(s. auch Kapitel 4.5 Interkulturelle Kompetenz — Transkulturelle Kompetenz), die den

mentalen Prozess mit den Begriffen LSelbstaufklarung®, JSelbstkritik®,
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»Selbstveranderung™ genau so beschreiben wie auch die oben dargestellten identifikativen
Eigenschaften der Integration. Ein solchermaBen gestalteter Prozess eignet sich dazu,
Integrationswillen und -strategien intuitiv folgen zu lassen. Ein einpoliges Bemiihen und
Aufdrangen vonseiten der Aufnahmegesellschaft funktioniert nicht. Mit dieser Aussage
kénnte sich im Ubrigen die tiirkische Integrationsproblematik in Deutschland wahrscheinlich

gut erklaren lassen.

Zusammenfassend lasst sich aussagen, dass Integration eng mit den Begriffen der
JLdentitat™ und ,Interkulturalitét™ bzw. ,Transkulturalitat® zusammenhangt (detailliert s.
Kapitel 4.7). Diese gelten als Grundlage fur die in einem nachsten Schritt zu diskutierenden

Probleme.

Pelinka (2000) nennt die von Blume (1991) und Papalekas (1989) aufgefiihrten Faktoren, die
den Integrationsprozess beeinflussen:

Familidare Netze
Interethnische Beziehungen
Tolerierung von Minderheitensubkulturen
Ethnische Gemeinden
e Vorbildung/Schichtzugehdrigkeit der ImmigrantInnen in den Herkunftsldndern
Pelinka (2000: 3)

Pelinka (2000) kritisiert an dieser Auflistung als unvollstandig, da lediglich intervenierende
Variablen bei den Immigrantlnnen gesehen, die Bedingungen der Mehrheitsgesellschaft
jedoch zum Uberwiegenden Teil auBer Acht gelassen werden. Weiter wird von Pelinka die
Forschung von Papalekas (1989: 280f) genannt, der auch die Mehrheitsgesellschaft in die
Betrachtung mit einbezieht, und flihrt die folgenden Faktoren an:

e Soziookonomische Merkmale der ImmigrantInnen

e Lange des Aufenthalts

e Objektive Gegebenheiten, die Immigrantlnnen im Aufnahmeland vorfinden:
Zugangsmoglichkeiten zu gesellschaftlich relevanten Werten und Giitern,
institutionelle und politische Regelungen, GréBe der Gruppe der Zugewanderten;
Distanz zwischen Herkunfts- und Aufnahmeland, etc.

e Subjektive Einstellungen und Erwartungen von Seiten der Immigrantlnnen und der
Einheimischen

Pelinka (2000: 3)

Auch diese neue Auflistung ist nicht prazise. Mit ,soziobkonomische Merkmale" werden
Faktoren wie familidre Netze, Schichtzugehdrigkeiten bzw. Milieus, Bildungsstand der Eltern,
Personlichkeit erfasst. Sie stellen aber nur Ergebnisse von vorhandenen oder fehlenden

mentalen reflexiven Auseinandersetzungen dar.
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Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass aus der Fille der in den politischen
Integrationsprozessen verwendeten Termini sich der flir die vorliegende Arbeit relevante
Integrationsbegriff entsprechend anbietet. Dabei wird ausgehend von vielen Ansatzen

besonders der fehlende Aspekt der mentalen Auseinandersetzung als wichtig hervorgehoben.

4.3.2 Relevanz fiur die vorliegende Arbeit

Untersucht werden in dieser Arbeit chinesische Studierende in Deutschland. Nicht
beriicksichtigt werden z.B. kurzfristig angestellte Mitarbeiter der Max-Plank-Institute,
Austauschstudierende, auslandische Akademiker und Wissenschaftler. Bei der Zielgruppe
handelt es sich um ausldndische Studierende, sodass auch Aspekte und Fragen der

Integration bertihrt werden.

In der Politik wird, wie bereits unter 4.3.1 festgestellt wurde, ein Integrationsbegriff
verwendet, der umfassend gebraucht wird insbesondere hinsichtlich der Einbeziehung von
Migranten in das gesellschaftliche Leben der Bundesrepublik Deutschland bzw. der einzelnen

Lénder Europas.

In der vorliegenden Arbeit geht es primar um das Leben und das Studium von chinesischen
Studierenden, aber auch an manchen Stellen generell um internationale Studierende in
Deutschland. Es stellt sich die Frage, ob man auslandische Studierende Uberhaupt als
Migranten einordnen kann. Mecheril (2010) erértert vier Typen hoch qualifizierter Migration,
wozu auch auslandische Studierende gezahlt werden:

+shoch qualifizierte Arbeitnehmende, die Uber die Green-Card-Regelung (wie in den USA)
einwandern, Manger und andere Arbeitnehmende multinationaler Konzerne, internationale
Studierende, hoch qualifizierte Asylbewerber/-innen sowie irreguldr Eingewanderte"™ (Mecheril
2010).

Es ist deswegen fiir die vorliegende Untersuchung wichtig, Migranten bzw. Zuwanderer oder
andere entsprechende Begriffe zu differenzieren. In der US-Forschung werden International
Students definiert als “foreign students who temporarily stay in the United States to
accomplish their educational goals” (Sakurako 2000: 23). Ikeguchi (2008) zeigt einen Weg,

um zwischen den unterschiedlichen Gruppen mit Auswandererstatus wie ,tourists, foreign
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students, migrants, expatriate workers, and others" (Ikeguchi 2008: 2) unterscheiden zu
kdénnen. Sie zitiert Ward et al. (2001), die

“have classified culture travelers into two groups, the sojourners and migrants, and has
made an extensive description of the unique experiences of these individuals. Sojourners are
categorized as tourists, students and business travelers, while migrants are distinguished
from other groups as either immigrants or refugees. The participants in the present study
belong to the first group of culture travelers" (Ikeguchi 2008: 2).

Furham (1987) gibt diese Definition:

»Sojourner denotes a person (a businessman, a diplomat, a foreign worker, a students, or a
voluntary worker) who is staying at a new, unfamiliar and different environment for a
medium length of time, usually ranging anywhere from six months to five years, with a clear
intent to return home and clear and specific motives for living in a foreign place™ (Furham
1987: 34).

Danach lassen sich also zwei Gruppen unterscheiden: ,Sojourners® und ,Migrants".
Unterschiede der zwei Gruppen kommen in den folgenden Bereichen zum Ausdruck:

- Motivation, nach Deutschland zu kommen

- Lange des Aufenthalts in Deutschland

- Zukunftsperspektive

- Milieuhintergrund

- Bildungsstatus

- Erwartung vom Leben in Deutschland

- Integrationsbediirfnis

Entsprechend der Zielsetzung und des Grundes der Auswanderung erscheint diese Einteilung
klar und deutlich zu sein. Die auslandischen Studierenden werden dabei unter die
~Sojourners” eingeordnet. Diese Klassifizierung kann wohl auch fiir Deutschland
Ubernommen werden, wo fiir auslandische Studierende - im Gegensatz zu
~echten® Migranten - keine Férderprogramme zur Integration in die deutsche Gesellschaft

vorgesehen sind.

Es darf festgestellt werden, dass also der Zeitaspekt mit ein wesentliches Kriterium fir die
Motivation ist, der zufolge jemand seine Heimat verlasst und sich in ein anderes Land begibt.
In der Regel ist die Aufenthaltsdauer bei auslandischen/chinesischen Studierenden sehr
unterschiedlich. Dabei sich stellt die Frage, ob man bei 3 Monaten oder 6 Monaten
Aufenthalt in der Aufnahmegesellschaft schon von Integration sprechen kann. Kann
Integration Uberhaupt innerhalb von 3 Monaten passieren? Oder ist es schon mdglich, sich

ab 5 Monaten zu integrieren?
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Folgt man einer gemeinsamen Erkenntnis in der zeitgendssischen soziologischen Entwicklung,
ist flir eine weitere Diskussion noch eine Zielfestlegung der Integrationsrichtung nétig.
Pelinka et al. (2000) erdrtern dies wie folgt:

»ES gilt sich darliber zu verstandigen, wie unsere Gesellschaft aussehen soll, welche soziale
Ordnung winschenswert ist. Integration ist also ein normatives Konzept, das nicht
unabhangig von gesellschaftlichen, politischen, sozialen und kulturellen Werten ist (...) Als
Orientierungspunkte werden Prinzipien genannt, die wohl in den meisten europaischen
Gesellschaften als wichtig anerkannt werden: Demokratie, Liberalismus, Pluralismus und ein
gewisser Standard an Sozialleistungen™ (Pelinka et al. 2000).

Diese Erlauterung von Pelinka et al. (2000) verdeutlicht, dass hinsichtlich Integration neben
Liberalismus, d.h. Freiheitlichkeit vor allem auch Standards der sozialen Wohlfahrt die
Befahigung zur aktiven Teilhabe an der Zivilgesellschaft ermdglichen. Denn

... €N Minimum an sozialer Absicherung musste gegeben sein, damit keine Abhdngigkeit
von der Familie, von erwerbstdtigen Personen, vom Arbeitsplatz oder auch von gemiedenen
Wohngebieten existiert. Wenn Liberalismus mit Pluralismus kombiniert wird, bedeutet dies
beziiglich Integration, dass unterschiedliche Religionen, politische Meinungen, sexuelle
Orientierungen und kulturelle Zugehdérigkeiten anerkannt und erlaubt sind und auch
Ressourcen auf diese Gruppen umverteilt werden" (Pelinka 2000: 4).

Ob und inwiefern die internationalen Studierenden in ihrem Integrationsprozess diese
Ideologie akzeptieren bzw. sie sich aneignen, steht in ihrer Entscheidung. Aber wenn sie
durch ihren Aufenthalt in Deutschland zur Reflexion angeregt wirden, ware ein sehr

wichtiger Schritt getan®.

Unter den chinesischen Studierenden sind die meisten sogenannte Bildungsauslander. Sie
sind auslandische Studienanfanger, Studierende bzw. Hochschulabsolventen, die ihre
Berechtigung zu einem Studium an einer deutschen Hochschule an einer auslandischen
Schule, teils erganzt durch den Besuch eines deutschen Studienkollegs, erworben haben. Sie
sind vom DAAD vor einigen Jahren auf der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) 2003 als

besonders geschatzte ausléndische Studierende hervorgehoben worden:

> Im Ubrigen ist auch zu hinterfragen, ob Integration als Begriff verwendet werden kann bei
sogenannten Wirtschaftsfllichtlingen aus wirtschaftlich schwacheren Landern in wirtschaftlich starkere
Lander. Kann man dann Uberhaupt von Integration in China sprechen, wenn wir in China keine
demokratische Bildung und Ideologie (nach westlichem Muster bzw. Tradition) haben? Wenn von
LIntegration™ gesprochen wird, ist dann automatisch die Relation zwischen Migranten und westlicher
Gesellschaft gemeint? HeiBt es dann nicht mehr ,Integration®, wenn sich z.B. ein Franzose in die
chinesische Gesellschaft integrieren will? Da vor allem auch das demokratische Denken in den
westlichen politischen IntegrationsmaBnahmen als Zielsetzung verfolgt wird, erscheint jene
Hinterfragung der Begrifflichkeit von ,Integration® von Bedeutung. Aber da dies fiir die vorliegende
Forschung nicht relevant ist, wird es nicht thematisiert oder behandelt.
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.Die Bildungsausléander sind unter den ausléandischen Studierenden an deutschen
Hochschulen diejenigen, die international mobil sind, die sich auch fiir ein Studium an einer
Hochschule eines anderen Staates hatten entscheiden kénnen..." (HIS 2003).

Chinesische Studierende, die an einer deutschen Schule ihre Hochschulzugangsberechtigung
erhalten haben und in Deutschland aufgewachsen sind (,Bildungsinléander® s. HIS/DAAD

2003) bleiben in dieser Untersuchung unberlicksichtigt.

Die Fokusgruppe der vorliegenden Arbeit muss also die folgenden Kriterien erfiillen:

e Bildungsauslander sein.
e Aktuell ein Aufenthalt von mehr als 6 Monaten®
e FEin Studium in Deutschland mit dem Ziel eines Abschlusses einer deutschen

Hochschule.

Seitens der HIS / DAAD wird also eine Differenzierung zwischen ,Bildungsauslander® und
»-auslandischen Studierenden™ vorgenommen. Auslandische Studierende werden aber in
manchen Fallen mit Bildungsausléandern gleichgesetzt; Forschungen aus dem
englischsprachigen Raum einheitlich von international students® sprechen. In der
vorliegenden Arbeit werden, um mit vielen Autoren und Zitaten konsistent zu bleiben, beide

Begriffe verwendet und damit einheitlich Bildungsauslander gemeint.

4.3.3 Integration in der Bildung

Der Einfluss der Integration auf die Gesellschaft ist groB. Fiir den Kontext der vorliegenden

Arbeit bedarf es einer Diskussion speziell des Zusammenhangs von Integration und Bildung.

Laut Statistisches Bundesamt verlieBen im Jahr 2002 75.300 auslandische
Schulabgangerinnen und Schulabganger die allgemein bildenden Schulen. Von ihnen blieben
19% ohne Abschluss, 41% erreichten einen Hauptschulabschluss, 29% einen
Realschulabschluss und 11% die Fachhochschul- bzw. Hochschulreife. Von den deutschen

® bedingt durch die Entwicklungsphasen von Verleugnung tiber Widerstand und Abschwéchung (vgl.
auch Roche auf der Grundlage von Bennets (1993) Modell auf dem Weg zur interkulturellen
Kompetenz, Roche 2006: 424) bis hin zum bewussten strategischen Vorgehen und schlieBlich zur
Integration wird es einige Monate dauern. In der vorliegenden Arbeit werden einfach die 6 Monaten
als Zeitpunkt genommen. Naheres dazu s. Kapitel 4.7.4 Metakognition und Integration bzw.
interkulturelle und transkulturelle Kompetenz.
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Schulabgangern gingen im Vergleich nur 8% ohne Abschluss, 24% mit Hauptschulabschluss,
41% mit Realschulabschluss und 26% mit Fachhochschul- bzw. Hochschulreife ab. Damit
erwarben auslandische Schilerinnen und Schiller im Durchschnitt  niedrigere

Bildungsabschliisse als die deutschen (Statistisches Bundesamt 2002: 17).

Hinsichtlich der Desintegration im Bereich der Bildung erlautert Harring (2008) nachfolgend
das durch die PISA-Studie aufgezeigte Problem der Bildungsbenachteiligung von
Schilergruppen mit sozialen und 6konomischen Disparitdten: Die Ergebnisse aller aktuellen
Schulleistungsuntersuchungen (wie etwa PISA 2000, 2003 und 2006; IGLU 2001 und 2006)
zeigen deutlich auf, dass der Bildungserfolg in der Bundesrepublik Deutschland in einem
signifikanten Zusammenhang zu der Ethnizitdt und der sozialen Positionierung der
Herkunftsfamilie steht. Fast 50% der Jugendlichen, deren Eltern beide zugewandert sind,
Uberschreiten im Lesen nicht die elementare Kompetenzstufe I, obwohl Gber 70% von ihnen
die gesamte Schullaufbahn in Deutschland absolviert haben (vgl. PISA 2000). Zusatzlich
scheinen sich die sprachlichen Defizite auch auf die Leistungen in Mathematik und den
Naturwissenschaften auszuwirken. Unzureichendes Leseverstdandnis beeintrachtigt also auch
den Kompetenzerwerb in den Sachfachern (vgl. PISA 2000, 2003 und 2006). Diese
Kompetenzdefizite im formalen Bereich spiegeln sich auch in der Bildungsbeteiligung wider.
So findet man laut Stanat (2006, 190) bei der Schilergruppe mit Migrationshintergrund eine
Bildungsbeteiligung vor, wie sie in Deutschland in der Gesamtbevilkerung um etwa 1970
anzutreffen war. Eine grundsatzliche Verbesserung der negativen Bildungssituation von
jugendlichen Migrantinnen und Migranten ist auch laut der aktuellen PISA-Studie 2006 nicht
zu erkennen. Dartiber hinaus macht die IGLU-Studie bei der Analyse der
Ubergangsempfehlungen vom Primarbereich in die Sekundarstufe I deutlich, dass die
Chancen eines Kindes deutscher Eltern 2,3-mal héher sind, eine Gymnasialempfehlung zu
bekommen als die eines Kindes mit Migrationshintergrund (vgl. Bos et al. 2007: 289).

Nach dieser Darstellung der Problematik kommt Harring (2008) =zu folgender
Schlussfolgerung:

~Dementsprechend sind Kinder und Jugendliche mit einem Migrationshintergrund zu den
Verlierern des deutschen Bildungssystems zu zahlen. (...) Vielmehr setzen sich die
schlechteren Chancen gerade bei denjenigen Jugendlichen fort, die bereits in ihrer bisherigen
Schullaufbahn Benachteiligung und Desintegration erlebt haben, womit eine Verfestigung
schulischer Ungleichheitslagen oftmals zu einem spateren biografischen Zeitpunkt im Bereich
der Ausbildung und der Arbeit zu konstatieren ist. Die bisherigen Bemihungen um die
soziale und bildungskontextuelle Integration dieses Personenkreises scheinen berwiegend
erfolglos geblieben zu sein™ (Harring 2008: 270).
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Das heiBt, der entscheidende Punkt fiir den Misserfolg in der Bildung ist die Desintegration.
Eindeutig zeigt sich fiir eine erfolgreiche Bildung die Wichtigkeit und Bedeutung bzw.

Funktion einer gelungenen Integration.

4.3.4 Politische Mallhahmen

Integration und Migration sind in Deutschland endgiiltig zu politischen Mainstream-Themen
geworden. Es wird in den letzten Jahren durch politische und politisch beauftragte
Institutionen versucht, den Begriff ,Integration® naher zu umschreiben, zu operationalisieren
und durch ein System von Indikatoren empirisch messbar zu machen. Aber nicht alle sind in
erforderlichem MaBe nach wissenschaftlichen Kriterien erarbeitet worden. Viele wiirden eine
wissenschaftliche Uberpriifung bendtigen. Im Folgenden werden einige Beispiele von
politischen MaBnahmen vorgestellt und die sich daraus abzuleitende Problematik bzw.

Relevanz zu der vorliegenden Arbeit erlautert.

4.3.4.1 MIPEX

Als ein Beispiel konnte hierflir der MIPEX (Migrant Integration Policy Index) gelten, erstellt
von der Europdischen Union im Rahmen des INTI (Indicators of Immigrant Integration)
Programms unter Federfiihrung des British Council. Der MIPEX misst gesetzgeberische sowie
sonstige MaBnahmen zur Integrationsférderung von Migranten in 25 EU-Mitgliedsstaaten und
drei Staaten auBerhalb der EU. Dabei deckt der MIPEX sechs politische Bereiche ab, die den
Weg von Migranten zur vollen Staatsbiirgerschaft bestimmen: Zugang zum Arbeitsmarkt,
Familienzusammenfiihrung, langfristiger Aufenthalt, politische Partizipation, Zugang zur
Staatsbirgerschaft und Antidiskriminierung. Best Practice fir jeden politischen Indikator ist
der héchste europdische Standard, der in der Ubereinkunft des Europarats oder in den
Richtlinien der Europdischen Gemeinschaft festgelegt ist. Wenn es sich dabei nur um
Mindeststandards handelt, werden europaweite Politikempfehlungen verwendet. Da
gesetzgeberische sowie sonstige MaBnahmen in allen Mitgliedsstaaten gemaB derselben
Standards verglichen werden, ist der MIPEX ein ,Benchmarking" - Werkzeug, mit dem die
Leistungen der einzelnen Lander  verglichen werden kdnnen (Quelle:

http://www.mipex.eu/download (Stand: 22. Januar 2012).
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1 SE Schweden ag
2 PT Portugal 79
3 BE Belgien 69
4 NL Niederlande 68
5= Fl  Finnland 67
CA Kanada 67
7 T ltalien 63
8 NO Norwegen 64
9 UK GroBbritannien 63
10 ES Spanien 61
EU-15 60
1= 51 Slowenien 55
FR Frankreich 95
LU Luxemburg 33
28 MIPEX 28 54
14= DE Deutschland 53
EU-25 33
IE  Irland 53
16 CH Schweiz 50

Abbildung 3: MIPEX - ,Benchmarking". Gesamtergebnis
(Quelle: http://www.mipex.eu/download)
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66% —-— Best Practice in den 28 Lindern

————— Worst Practice in den 28 Landern
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Abbildung 4: MIPEX - ,Benchmarking". Beispiele Osterreich und Deutschland
(Quelle: http://www.mipex.eu/download)

Aus den obigen Graphiken geht hervor, dass die Messung der Integration in Europa nach
Landern anhand sechs politischer Bereiche ausgewertet wird. Deren statistische Ergebnisse

werden addiert und ergeben insgesamt 100%. So erlangt Schweden den ,Best-Practice"-
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Platz und Deutschland kommt auf Platz 14. Diese Messung deckt aber nicht alle Bereiche der
Integration ab. Der konzeptuelle Forschungsaufbau und die zugrunde liegenden Theorien
erscheinen stark nach politischen Gesichtspunkten, d.h. interessensbezogen ausgerichtet
statt unabhangig-wissenschaftlich begriindet zu sein. Die statistische Auswertung bedarf
eigentlich einer gewissen Uberpriifung. Eine Generalisierung hin auf ein Gesamtbild von

Integration in Europa lasst sich daher nicht ableiten.

Positive Beitrage hinsichtlich der Integrationsmessung werden detailliert im Folgenden

vorgestellt.

4.3.4.2 Sinus-Studie

Sinus Sociovision und der Bundesverband fiir Wohneigentum und Stadtentwicklung fiihrten
2007 eine qualitative Grundlagenstudie zu Migranten in Deutschland durch. Ihr Ziel war es,
grundsatzliche Einblicke in die Lebenswelt der Migranten in Deutschland und ihre
wohnungsmarktspezifischen Leitvorstellungen zu gewinnen. Im Ergebnis kommt die Studie
zu dem wichtigen Befund, dass die ethnische Herkunft keineswegs allein die Lebenswelt und
Milieuzugehdorigkeit bestimmt. Das gilt insbesondere fiir diejenigen, die bereits in zweiter und
dritter Generation in Deutschland leben. Beschrieben werden insgesamt acht Milieus, die
einen  strukturierten  Einblick in  Wertebilder, Lebensstile,  Alltagsasthetiken,

Integrationsniveaus und Wohnpraferenzen bieten.

Die Forscher legen die ,Personen mit Migrationshintergrund® als Zielgruppe fest (Perry &
Beck 2010). Meist werden lediglich Personen mit auslandischer Staatsangehdrigkeit
betrachtet oder sie konzentrieren sich auf einzelne Ethnien. Dieser Ausdruck ,Personen mit
Migrationshintergrund® nimmt dagegen neben den in Deutschland lebenden Auslandern
bewusst alle hier lebenden Zuwanderer und ihre Nachkommen in den Blick. Die folgende
Auflistung zeigt, dass die klassische Kategorie ,Auslander" zu kurz greift.
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Migrationserfahrung der Bevélkerung 2005 in %

[] 36% Auslénder mit eigener Migrationserfahrung

[ 11% Auslénder ohne eigene Migrationserfahrung
Bl 12% Spataussiedler mit eigener Migrationserfahrung
[] 20% Eingebiirgerte mit eigener Migrationserfahrung
[0 3% Eingebiirgerte ohne eigene Migrationserfahrung

Bl 18% Deutsche ohne eigene Migrationserfahrung, bei denen mindestens
g ¢! g
ein Elternteil Spataussiedler, Eingeblrgerter oder Auslander ist

Statistisches Bundesamt 2006 -16-0711

Abbildung 5: Sinus-Studie: Personen mit Migrationshintergrund
(Perry & Beck 2010: 35)

Insgesamt lassen sich drei groBe Milieugruppen unterscheiden: die lberwiegend alteren
Angehdrigen der traditionsverankerten Migrantenmilieus, die vom Prozess der
Modernisierung erfassten Milieus und die postmodernen Migrantenmilieus, wozu die jungen
Migranten der zweiten und dritten Generation gehéren (Perry & Beck 2010: 36-37).

Grafik 6 stellt die gesellschaftliche Position der Migrantenmilieus nach sozialer Lage und
Grundorientierung dar. Je hdher ein Milieu angesiedelt ist, desto gehobener sind Bildung,
Einkommen und Berufsgruppe; je weiter es sich nach rechts erstreckt, desto weniger
traditionell ist das jeweilige Milieu (Perry & Beck 2010: 36).
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& Sinus Saciovision 2007

Grundorientierung

Die Migrantenmilieus in Deutschland 2007
Soziale Lage und Grundorientierung

Abbildung 6: Sinus-Studie: Die Migrantenmilieus in Deutschland 2007
(Perry & Beck 2010: 36)

66



Die auslandischen Studierenden wurden bei der Untersuchung nicht berlicksichtigt. Der
Grund liegt vermutlich in deren spezifischem gesellschaftlichen Status. Auslandische
Studierende sind mit dem Studentenstatus gekommen, der in der Regel einen begrenzten,
nur mehrjahrigen Aufenthalt vorsieht. Wahrend des Studiums dirfen sie nicht in Vollzeit
erwerbstatig sein oder ihren Studentenstatus andern lassen. Zudem sind sie junge
Erwachsene, haben in der Regel keine Familienmitglieder in Deutschland und kehren danach
wieder in ihre Heimat zuriick. Man kdnnte sie demnach als ,sojourners", wie vorhin erlautert,

nicht als Migranten bezeichnen.

Dennoch nehmen auslandische Studierende in der gesellschaftlichen Wahrnehmung, in der
sozialen Infrastruktur und in der politischen Berlicksichtigung einen bestimmten Raum ein. In
Gesellschaft und Wirtschaft spielen sie eine nicht unerhebliche Rolle. Die auslandischen
Studierenden, die nach dem Beenden des Studiums in Deutschland arbeiten, kénnen in die

folgenden Milieus eingestuft werden:

Sinus B23: Adaptives Integrationsmilieu: die pragmatische, moderne Mitte der
Migrantenpopulation, die nach sozialer Integration und einem harmonischen Leben in
gesicherten Verhaltnissen strebt
e Status-quo-Orientierung und Sicherheitsstreben; Wunsch nach einem angenehmen
Leben in geordneten, harmonischen Verhaltnissen, nach Etablierung in der Mitte der
Gesellschaft
e Pragmatische Grundhaltung, realistische Ziele, ,verniinftiges® Konsumverhalten,
Leistungs- und Weiterbildungsbereitschaft Wunsch nach Lebensqualitat, Komfort und
Genuss (schdnes Zuhause, Auto, Urlaub, Wellness, Wohneigentum)
e Zufriedenheit als Lebensprinzip; grundsatzliche Bereitschaft sich anzupassen und
einzufiigen
(Perry & Beck 2010: 36)

Manche Studierende mit héherem Bildungsniveau, die sich zudem selbst in der Pflicht eines

interkulturellen Missionars sehen, kdnnen auch in B 12 eingestuft werden:

Sinus B12: Intellektuell-kosmopolitisches Milieu: Aufgeklartes, nach Selbstverwirklichung
strebendes Bildungsmilieu mit einer weltoffen-toleranten Grundhaltung und vielfaltigen
intellektuellen Interessen
e Postmaterielle Anspriche: Entfaltung der Persdnlichkeit, intensive
zwischenmenschliche Beziehungen, Teilnahme am kulturellen und 6ffentlichen Leben
e Hohen Stellenwert hat eine erflillende, selbstbestimmte Arbeit, die herausfordernd
und gesellschaftlich sinnvoll ist; optimistische Sicht der eigenen Zukunft, vielfaltige
Zukunftsplane
e Toleranz und Offenheit als pragende Geisteshaltung, Selbstverstandnis als Weltblrger
bzw. ,Europder®, ausgepragtes Interesse an fremden Kulturen
e Oft Ubernehmen die Angehdrigen dieses Milieus bewusst eine vermittelnde Rolle
zwischen den Kulturen und sind offen flir kulturellen Austausch (in allen ethnischen
und kiinstlerischen Richtungen)
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(Perry & Beck 2010: 36)

Vergleicht man diese beiden mdglicherweise zutreffenden Milieus flr ausléndische
Studierende, unterscheiden sich zwar oberflachlich Bildungsstand, typische Tatigkeiten und
Praferenzen der Verhaltensweise der jeweilig betroffenen Gruppen; wesentlich aber kommt
es auf die mentale und konzeptuelle Entwicklung an. B12 ist gekennzeichnet durch
JSelbstverwirklichung und weltoffen-tolerante Grundhaltung mit vielfaltigen interkulturellen
Interessen®. Im Vergleich zu B23 liegen die Eigenschaften bei B12 mehr auf mentalen,
intellektuellen bzw. interkulturellen Gebieten. Der Stand der mentalen Auseinandersetzung
ist dabei das entscheidende Kriterium zur Unterscheidung der Milieus.

Zusammenfassend bietet die Sinus-Studie die Mdglichkeit, eine Veranschaulichung des

Integrationsstandes aus der Perspektive der Milieu-Zuordnung zu liefern.

4.3.4.3 SVR-Integrationsbarometer

Das SVR (Sachverstandigenrat)-Integrationsbarometer ist eine empiriegestiitzte Analyse des
Integrationsklimas  in  verschiedenen  gesellschaftlichen  Bereichen.  Fir  das
Integrationsbarometer 2010 wurden 5.600 Personen mit und ohne Migrationshintergrund
befragt. Durch die doppelte Perspektive werden die Einschatzungen beider Seiten der
Einwanderungsgesellschaft sichtbar. Das SVR-Integrationsbarometer bietet erstmals eine
wichtige Erganzung zu den Untersuchungen struktureller Integration, die in den letzten
Jahren zahlreicher geworden sind. Bei diesen wurden vor allem die soziodkonomischen
Positionierungen der Auslanderbevdlkerung und der deutschen Bevdlkerung oder der
Bevolkerung mit und ohne Migrationshintergrund verglichen. Solche Studien leisten einen
wichtigen Beitrag zur Verbesserung der Datensituation in den Bereichen Migration und
Integration. Sie bieten eine Erganzung daflr, dass zuvor fast immer nur einseitig die
Positionierung bzw. das Anpassungsverhalten der Zuwandererbevédlkerung gegeniber der
Mehrheitsbevélkerung gemessen wurde. Damit kann die Eigendynamik von
Integrationsprozessen in einer Einwanderungsgesellschaft, in die neben den Zuwanderern
auch die Mehrheitsbevdlkerung eingebunden ist, nur unzureichend abgebildet werden. Das
SVR-Integrationsbarometer misst zum ersten Mal diese doppelseitige und interdependente
Eigendynamik von Integrationsprozessen in der Einwanderungsgesellschaft durch die

Analyse von Selbstbeschreibungen und wechselseitigen Zuschreibungen von Mehrheits- und
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Zuwandererbevolkerung. Die empiriegestiitzten personlichen Einschatzungen spiegeln die
Zukunftserwartung und die Verhaltenstendenzen wider. Das SVR-Integrationsbarometer
fragt erstmals nach der Rezeption und der Bewertung von Integrationspolitik durch die
Bevolkerung mit und ohne Migrationshintergrund. Es tragt so entscheidend zu einem
praziseren Befund bezliglich Integration und Integrationspolitik bei und bietet insgesamt
einen Integrationsklima-Index fiir beide Seiten der Einwanderungsgesellschaft. Eine Starke
des Integrationsbarometers ist die erhdhte Migrantenstichprobe (80,5 % der Befragten).
Dadurch werden kleinteiligere Analysen innerhalb der Bevdlkerung mit Migrationshintergrund
mdoglich, z.B. nach Herkunftsgruppe oder sozialem Status (Quelle: Sachverstdndigenrat

deutscher Stiftungen fir Integration und Migration, Inhalt angepasst).

Wenn auch bei dieser Studie auslandische Studierende nicht ausdriicklich als Fokusgruppe
berlicksichtigt sind, bietet sie trotzdem einen Rahmen fiir derer Untersuchung von
Integration. Vor allem besteht darin auch ein interessanter Forschungsbedarf, dass, wie bei
der zweiseitigen Befragung der Bevoélkerung mit und ohne Migrationshintergrund durch den
SVR-Integrationsbarometer, eine komparative Studie mit internationalen und deutschen
Studierenden bezlglich Erwartung und Adaption an die Hochschule sowie hinsichtlich des

Studienerfolgs durchgefiihrt wird.

4.3.4.4 Integrationsindikatoren fur Osterreich

Fir die Integrationsforschung in Wien bilden folgende Dimensionen die Basis flir die
Entwicklung von Integrationsindikatoren:

e Soziodkonomische Dimension
e Partizipatorische Dimension
e Kulturelle Dimension
e Rechtliche Dimension
(Pelinka et al. 2000)

Mit diesen vier zugrunde gelegten Dimensionen bieten Pelinka et al. (2000) ein Schema fir

die Darstellung der Indikatoren sowie Informationen dazu, wie und warum sie sich

zZusammensetzen:
e Indikator
e These

e Diskussion: Abwagen des Fiir und Wider des Indikators:
- eventuell Einschrankungen der Messleistung
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- Unscharfe in der Aussage

- mdgliche Kombinationen mit anderen Faktoren oder Indikatoren

- spezifische Relevanz flir Frauen

e Messleistung mit Punktevergabe:

- 3 Punkte = sehr aussagekraftig

- 2 Punkte = nur in Kombination mit weiteren Variablen aussagekraftig

-1 Punkt = nur in Kombination mit weiteren Indikatoren aussagekraftig

e Begriindung der Punktevergabe

e Integrationspolitisches Ziel

e Integrationsleistung von:

- Mehrheitsgesellschaft?

- ImmigrantInnen?

e Personengruppe: Spezifizierung der Personengruppe der AuslanderInnen/
ImmigrantInnen

e Differenzierung: der oben genannten Personengruppe

e Vergleichsgruppe: (differenzierte) Vergleichsgruppe der Mehrheitsgesellschaft

e Datenlage: Quellen und deren Differenziertheit

Das heiBt, jeder Indikator wird sorgfaltig tUberprift und begriindet. Dieses Schema ist eine
effektive und durchschaubare Zusammenstellung von validen Indikatoren, die sowohl durch
die Datenquellen abdeckende Informationen angeben als auch fiir die Messung den
betreffenden Aspekt anbieten.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die urspriinglich politisch initiierten Vorhaben,
Integration durch Indikatoren zu operationalisieren und empirisch messbar zu machen,
dennoch trotz fiir manche Studien noch notwendigen wissenschaftlichen Uberpriifungen
auch brauchbare Vorgaben flir die wissenschaftliche Messung der vorliegenden Arbeit
anbieten. Im Folgenden werden Integrationsindikatoren im Kontext des Auslandsstudiums

anhand des oben genannten Schemas vorgestellt.

4.3.5 Integrationsindikatoren im Kontext des Auslandsstudiums

Die oben dargestellten Eigenschaften bzw. Prinzipien der Integration und der im Kapitel 4.1
vorgestellten Studienerfolg auslandischer Studierender (beinhaltet drei Komponenten: Noten
/ Leistung, Integration und Kompetenz) bieten Rahmenbedingungen fiir die vorliegende
empirische Untersuchung. Anhand des oben schon dargestellten Schemas (Pelinka et al.
2000) werden nachfolgend die Integrationsindikatoren im Kontext des Auslandsstudiums mit
ihren jeweiligen Bereichsdimensionen dargestellt. Vier Dimensionen werden dabei in

Anlehnung an Heckmann (2005) erfasst (die Strukturelle, Kulturelle, Soziale und

70



Identifikative Integration) und durch den fiinften Aspekt der Akademischen Aneignung

erganzt, der sich sowohl auf das Studium als auch auf die dazu gehdérige Reflexion der

akademischen Anforderungen bzw. den Ansatz von Lernstrategien bezieht. Auf eine

ausfuhrliche Diskussion des obigen Schemas bzw. darliber, wie jeder Indikator erstellt wird,

wird aber mit Riicksicht auf den Umfang der Arbeit verzichtet.

Indikatoren zur Integration im Auslandsstudium

Akademische Aneignung
Strukturelle Integration
Kulturelle Integration
Soziale Integration
Identifikative Integration

(in Anlehnung von Heckmann 2005)

Bereich 1: Akademische Aneignung

Erkennen und Reflektion der Hochschulsystemunterschiede zwischen Deutschland
und dem Heimatland

Bewusster Einsatz von und Anpassung der Lernstrategien

Kritisches Denken, Problemldsensfahigkeit und Kreativitét

Auseinandersetzung mit Plagiat / Zitierweise

Autonomes Lernen / selbstgestaltetes Studium / Eigenstandigkeit

Bereich 2: Spracherwerb und Sprachbeherrschung in Studium und Alltag

Lesekompetenz
Hoérverstehenskompetenz
Mundlicher Ausdrucksfahigkeit
Schreibkompetenz

Alltaglicher Sprachgebrauch

Bereich 3: Soziales Leben

Freundeskreis (interkulturell / monokulturell)
Nebenjobsuche
Mediennutzung (Internet, Zeitungen, Radio, Fernsehen, weitere elektronische Medien)

Anzahl fremdenfeindlicher Ubergriffe / Diskriminierung

Bereich 4. Campus-Leben

Hochschulwahlverhalten

Tutorenbesetzung / Hilfskraft-Besetzung
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Engagement: Teilnahme/Mitgliedschaft in Vereinen, Verbanden (Institutionen /
Organisation) am Campus; Teilnahme an studentischen Initiativen (Studiengebtihren-
Demonstration)

Umgang mit dem Hochschulsystem (Akademisches Auslandsamt; Studentenberatung;

zusatzliche Studienangebote / juristische bzw. psychische Hilfe)

Bereich 5: Interkulturelle Kompetenz / Identitdtsbildung

Kulturelle Orientierung an der Herkunfts- bzw. Aufnahmegesellschaft

Kritische Auseinandersetzung mit kulturellen Differenzen (Vergleich und Reflexion)
Zugang zu kulturellen Institutionen der Herkunfts- bzw. Aufnahmegesellschaft
Interesse und aktive Teilname an kulturellen Veranstaltungen

Selbstreprasentation bei Kulturveranstaltungen und im Alltag, auch in Situationen
kultureller Konfrontationen

Zugehorigkeitsgefiihl / Identitatsmuster

Bereich 6: Psychologische Auseinandersetzung im interkulturellen Kontext

Psychologische Anpassung und Umstellung
Depression, Geflihl der Hoffnungslosigkeit, Isolation, Frustration...

Selbstadaption in Stresssituationen

Bereich 7: Offenheit und Unterstiitzung der Aufnabmeuniversitit’

diversity management innerhalb der Verwaltung / interkulturelle Offenheit

Grad der interkulturellen Kompetenz des Personals an den Bildungsinstitutionen
(schulisch und auBerschulisch), insbesondere bei der Ausbildung von Lehrkraften
(gleicher/gleichberechtigter) Zugang zu Organisationen und Institutionen
Berlicksichtigung unterschiedlicher Lernstile und Lerntraditionen

Unterstiitzung durch Tutorenveranstaltungen im Bereich Kultur und akademisches

Lernen

(vgl. auch Indikatoren zur Zuwandererintegration von Ohliger 2007)

Diese Indikatoren beinhalten sowohl die oben genannten Dimensionen von Esser (2003),

also die kulturelle Dimension (Wissenskompetenz durch Sprachbeherrschung) sowie die

sozialen und identifikativen Aspekte, als auch die der akademischen Konfrontation und des

* Bereich 7 wird in der empirischen Befragung nicht berlicksichtig, da hier die Seite der
Aufnahmeuniversitat gefordert ware. Da Fokusgruppe und —gegenstand der vorliegenden Forschung
die chinesischen Studierenden sind, bleibt die Seite der Aufnahmenuniversitat unberiicksichtigt.
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Campus-Lebens, also die Aspekte, die speziell den sozialen und akademischen Kontext der
auslandischen  Studierenden  betreffen. Besonders betont wird die mentale
Auseinandersetzung, mit inbegriffen in interkultureller Kompetenz und Identitatsbildung. Die
Reflexion auf Basis kritischen Denkens steht dabei im Vordergrund. Diese Indikatoren dienen
als Grundlage fiir die Messung der Integration im Rahmen der vorliegenden Studie (Kapitel
6).

4.4 Kompetenz

Im nachfolgenden Kapitel geht es um den Faktor Kompetenz, der in der vorliegenden Arbeit
als dritter Faktor des Studienerfolges gesehen wird; ausgegangen wird von einer
allgemeinen Definition, die Uber eine weitere Differenzierung des Begriffs zum

Kompetenzbegriff nach Chickering & Reisser (1993) flihrt.

4.4.1 Definition und Klassifizierung

Der Begriff der Kompetenz ist vieldeutig. Je nach Kontext und Fachbereich gibt es sehr
unterschiedliche Definitionen. In vielen Publikationen wird Kompetenz als Synonym flr
Qualifikation oder Fahigkeit verwendet. Im Folgenden geht es darum, aus unterschiedlichen
Perspektiven eine fir vorliegende Arbeit tragende Definition des Kompetenzbegriffs zu

erarbeiten.

Der Begriff der Kompetenz ist in den 1990er Jahren vor allem in der Berufsbildungsforschung
und der Berufspadagogik als Gegenbegriff zur Qualifikation eingefiihrt worden. Uber den
Begriff der Qualifikation hinausgehend, stehen bei der Kompetenz die Subjektorientierung,
Dynamik, Ganzheitlichkeit und Selbstorganisation im Mittelpunkt. Kompetenz wird als
Handlungsfahigkeit verstanden, als Summe von Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Bewaltigung
spezifischer Aufgaben und Situationen.

In der europaischen Diskussion Uber den Europdischen Qualifikationsrahmen (EQR) zur
Berufsbildung steht der Kompetenzbegriff im Zentrum der Einordnung und Unterscheidung
von acht hierarchisch gegliederten Stufen von Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenzen.
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Im EQR wird Kompetenz als Fahigkeit zur ,Ubernahme von Verantwortung und
Selbststandigkeit™ beschrieben (Linten & Priistel 2010: 3).

Im Vergleich zu Deutschland ist flir den angelsachsischen Raum die langjahrige Debatte um
die Relation von "competence" und "competency" préagend, was in Verbindung mit einer
mehr rollenbezogenen gegeniiber einer eher arbeitsplatzbezogenen Sichtweise steht.
Entscheidend fiir den Kompetenzbegriff im englischsprachigen Raum ist zudem die starke
Orientierung an Arbeitsplatzanforderungen (Linten & Pristel 2010). Also geht es um das
Verhdltnis von ,,competence" als Fahigkeit und ,competency" als Befugnis. Dabei spielen im
englischsprachigen Raum die arbeitsplatzspezifischen Kompetenzen im Sinne der
~competence” die wichtigere Rolle vor den Kompetenzen im Sinne von Befugnissen.
Kennzeichnend  flir den  franzdsischen @ Raum ist die Orientierung an
humankapitaltheoretischen ~ Uberlegungen, deren Kern weniger die ganzheitliche
Personlichkeitsentwicklung, sondern die Frage nach der Entwicklung von Humanressourcen
ist (Linten & Pristel 2010). Also werden Kompetenzen im franzdsischen Sprachraum
Uberwiegend aus humankapitaltheoretischer Sicht diskutiert. Es geht weniger um eine
ganzheitliche Entwicklung der Personlichkeit, sondern mehr um die reine Investition in

Bildung im Sinne von Fachwissen.

In Deutschland ist der Kompetenzbegriff von Erpenbeck & von Rosenstiel (2003) am meisten
verbreitet, der sich von zur Problemlésung erforderlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten
unterscheidet und Ihrer Ansicht nach sich in folgende unterschiedliche Typen ausdifferenziert:

e Personale Kompetenzen

e Aktivitdts- und umsetzungsorientierte Kompetenzen

e Fachlich-methodische Kompetenzen

e Sozial-kommunikative Kompetenzen

Personale Kompetenzen umfassen die Eigenschaften einer Person, reflexiv selbstorganisiert
zu handeln, sich selbst einzuschatzen, produktive Einstellungen, Werthaltungen, Motive und
Selbstbilder zu entwickeln, eigene Begabungen, Motivationen, Leistungsvorsatze zu entfalten
und sich im Rahmen der Arbeit und auBerhalb kreativ zu entwickeln und zu lernen. Die
Aktivitats- und umsetzungsorientierte Kompetenzen beschreiben die Fahigkeiten einer Person,
aktiv und gesamtheitlich selbstorganisiert zu handeln und dieses Handeln auf die Umsetzung
von Absichten, Vorhaben und Pldnen zu richten - entweder flir sich selbst oder auch fir
andere und mit anderen, im Team, im Unternehmen, in der Organisation. Diese

Dispositionen erfassen damit das Vermoégen, die eigenen Emotionen, Motivationen,
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Fahigkeiten und Erfahrungen und alle anderen Kompetenzen - personale, fachlich-
methodische und sozial-kommunikative - in die eigenen Willensantriebe zu integrieren und
Handlungen erfolgreich zu realisieren. Mit fachlich-methodischen Kompetenzen werden die
Eigenschaften einer Person beschrieben, mit deren sie Losung von sachlich-gegenstandlichen
Problemen geistig und physisch selbstorganisiert zu handeln, d.h. mit fachlichen und
instrumentellen Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten kreativ Probleme zu I6sen, Wissen
sinnorientiert einzuordnen und zu bewerten; das schlieBt Dispositionen ein, Tatigkeiten,
Aufgaben und Ldsungen methodisch selbstorganisiert zu gestalten, sowie die Methoden
selbst kreativ weiterzuentwickeln. Sozial-kommunikative Kompetenzen umfassen die
Eigenschaften einer Person, kommunikativ und kooperativ selbstorganisiert zu handeln, d.h.
sich mit anderen kreativ auseinander- und zusammenzusetzen, sich gruppen- und
beziehungsorientiert zu verhalten, und neue Plane, Aufgaben und Ziele zu verwirklichen
(Erpenbeck & von Rosenstiel 2003, Rosenstiel 2008). Diese vier Kategorien differenzieren

Kompetenzen mit einer Perspektive der Persdnlichkeitsentwicklung.

4.4.2 Ansatze der vorliegenden Arbeit

Die beschriebenen Aspekte hat Schmidt (2007) zu drei Perspektiven zusammengefasst: (a)
Fir die entwicklungstheoretische Perspektive stehen Prinzipien der Veranderung im Laufe
der Lebensspanne im Vordergrund, wahrend (b) in der padagogisch-psychologischen
Perspektive GesetzmaBigkeiten der gezielten und selbstgesteuerten Weiterentwicklung
individueller Kompetenzen und in der (c) personlichkeits- und sozialpsychologischen
Perspektive vor allem der kompetenzbasierte Umgang mit Krisensituationen sowie
Reaktionen auf Veranderungen untersucht werden (Schmidt 2007: 77). Die vorliegende
Arbeit stitzt sich auf die padagogisch-psychologische Perspektive. Fir die Messung der
Kompetenz (Kapitel 6) wird daher folgende genaue Eingrenzung des Begriffs nétig.

Tippelt & Edelmann (2004) stellen ein Kompetenzmodell vor, woflir sie in Abgrenzung zu
schulischen  Bildungsstandards (strikt leistungsorientierten Standards) und dem
berufsbezogenen Training einzelner Fahigkeitsbereiche die Bezeichnung ,Kompetenzen als
Personlichkeitsdimensionen® verwenden. Der Kompetenzbegriff wird hierbei neu
beziehungsweise wieder entdeckt, wobei sich folgendes Kompetenzverstandnis weitgehend
durchgesetzt hat:
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e Fachkompetenz: Domanenspezifisches Wissen, besondere sensomotorische
Fertigkeiten und fachliche Urteilsfahigkeit, mit denen sich Herausforderungen der
Arbeits- und Lebensbereiche sachkundig bewaltigen lassen.

e Methodische und instrumentelle Kompetenz: Die Beherrschung von
Kulturtechniken (Fremdsprachenkenntnisse, klassische Kulturtechniken), Verstandnis
im Umgang mit Informationstechnologien sowie kreatives Potenzial fir die
Problemlésung von Aufgaben, die vom alltaglichen Geschehen abweichen.

e Personale Kompetenz: Befdhigung zur adaquaten Einordnung personlichen
Erfahrungswissens, Entwicklung von Selbstbewusstsein und Identitat, effektives
Selbstmanagement sowie individuelle Dispositionen im Umgang mit Wissen (Offenheit,
Reflexionsfahigkeit, Urteilsvermdgen).

e Soziale und kommunikative Kompetenz: Ausdrucksfahigkeit, Teamfahigkeit,
Fahigkeit zur situationsgerechten Selbstdarstellung, Empathie sowie soziale
Verantwortung im Sinne von Toleranz und Solidaritat.

e Inhaltliches Basiswissen: Naturwissenschaftliche, sozialwissenschaftliche und
ethische Grundkenntnisse aus den Bereichen Geschichte, Literatur, Padagogik,
Soziologie, Politik, Philosophie, Mathematik, Biologie, Technik etc.

(Tippelt & Edelmann 2004: 8)

Dieselben Autoren flihren weiter aus,

»die so verstandene Kompetenzentwicklung sei auf eine kontinuierliche Verschrankung
institutioneller und selbst organisierter Lehr- und Lernphasen angewiesen, was auf eine
Neuordnung des Verhaltnisses von Aus- und Weiterbildung, Supervision und Coaching
verweist. Ebenso bedingt es eine Veranderung der Rollenverteilung zwischen Lehrenden und
Lernenden: Lernende agieren selbstverantwortlich in  padagogisch  gestalteten
Lernumgebungen, Lehrende wirken als Moderatoren und Lernberater™ (Tippelt & Edelmann
2004: 8).

Dieses Verstandnis von Kompetenz deckt sich mit dem Verstandnis vorliegender Arbeit im
Kontext des selbstgesteuerten Lernens im Auslandsstudium.

Dieser Ansatz ermdglicht einen Blick auf die Kompetenzentwicklung im spezifischen Kontext
der Hochschule. Darliber hinaus orientiert sich das in vorliegender Arbeit angewandte
Kompetenzmodell an der ,Student Development Theory" von Chickering & Reisser. Diese
und die Uberarbeitete Version (Chickering & Reisser 1993) bilden die Grundlage fir die
Untersuchung der Entwicklung der Studierenden in der Hochschulphase (s. Kapitel 4.2). Das
hier zugrundeliegende Kompetenzverstandnis beruht, wie oben bereits ausgefihrt, auf
Vector 1 "“Developing competence” der ,Student Development Theory - The Seven
Vectors" (Chickering & Reisser 1993: 46): “increases as they (students) learn to trust their
abilities, receive accurate feedback from others, and integrate their skills into a stable self-
assurance” (Chickering & Reisser 1993: 46). Darunter fallen drei Kompetenzkategorien, mit

folgenden zentralen Aussagen:
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e Intellectual competence: “mastering content, gaining intellectual and aesthetic
sophistication, and, most important, building a repertoire of skills to comprehend,
analyze, and synthesize”; “intellectual skills comprise the ability to reason, solve
problems and participate in active learning opportunities”; “not to strictly define
intellectual competence as skills at passing tests or mastery of some ,essential”
knowledge”; “(...) should also include the ability to listen, question, reflect, and
communicate. (...) students should be an active participant in searching for
knowledge rather than using a more passive approach”.

e Physical and manual competence: “can involve athletic and artistic achievement,
designing and making tangible products, and gaining strength, fitness and self-
discipline”. “These skills come from a variety of activities being either athletic or
artistic in nature. These skills are derived from participation in athletics and
recreational sports, attention to wellness, and involvement in performing arts,
tangible creations, and hands-on learning. “Physical skill development seems obvious
when one learns to kick a soccer ball, take photographs, dance or sculpt, however
little research exists illustrating the development of these skills while in college”.

e Interpersonal competence: “entails not only the skills of listening, cooperating,
and communicating effectively, but also the more complex abilities to tune-in to
another person and respond appropriately, to align personal agendas with the goals
of the group, and to choose from a variety of strategies to help a relationship flourish
or a group function”. “Student interaction with others contributes to the level of
interpersonal competence. Interpersonal skills include things like listening, self-
disclosing, and participating in dialogue that brings insight and satisfaction. These
skills are, a prerequisite for building successful friendships and intimate relationships;
“for playing one’s role as a citizen”.

(Chickering & Reisser 1993: 45-77)

Zusammen bilden “Intellectual”, “physical & manual”, und “interpersonal abilities” die drei

Komponenten der Kompetenzentwicklung.

Vergleicht man die Ansatze von Tippelt & Edelmann (2004) und Chickering & Reisser (1993),
sieht man Ahnlichkeiten, aber mit unterschiedlichen Kategorialisierung. Der Ansatz von
Tippelt & Edelmann (2004) hebt den Aspekt der Personlichkeitsentwicklung hervor;
Chickering & Reisser setzen mit dem ersten Vektor der ,College Student Development" den
Kompetenzbegriff in einen vergleichbaren Kontext. Beide Ansatze berlicksichtigen sowohl die
fachliche, soziale, als auch die methodischen bzw. instrumentellen Kompetenzen. Die von
Tippelt & Edelmann genannte Personale Kompetenz wird bei Chickering (1969) unter
Identitat als dritter Vector benannt. Elemente wie ,soziale Verantwortung" bei Tippelt &
Edelmann entdeckt man bei Chickering (1969) im letzten Vektor ,Developing Integrity". Und
die emotionale Stabilitdt als Teilelement von Tippelt & Edelmanns ,Personaler
Kompetenz" findet man bei Chickering (1969) als zweiten Vektor ,managing emotions". So
kann man sagen, Tippelt & Edelmann verwenden flir Kompetenz in den
Personlichkeitsdimensionen einen breiten und erweiterten Begriff, Chickering & Reisser aber

einen eher eingeschrankten.

77



Die Anlehnung gerade an das Kompetenzmodell in ,Student development theory™ von

Chickering & Reisser erscheint aus folgenden Griinden zielfihrend flir das

Untersuchungsvorhaben:

Die ,Student development theory" ist ein speziell auf Hochschulstudierende
zielender Ansatz. Die dabei genannten Kompetenzen weisen eine hohe
Relevanz flir die vorliegende Forschung auf. Viele andere Ansdtze hingegen
legen den Forschungsschwerpunkt z.B. primar auf Berufskompetenzen.

Sie beschreibt den Prozess bzw. Verlauf vom spaten Teenager- bis zum
friihen Erwachsenalter. Diese Entwicklungsphase und die dabei entstehenden
und geforderten Kompetenzen bilden den Schwerpunkt vorliegender Arbeit.
Eine ,physical and manual competence™ wird bei anderen Forschungsansatzen
nicht berlcksichtigt. Wichtig erscheinen gerade “athletic and artistic
achievement, designing and making tangible products, and gaining strength,
fitness and self-discipline” (Chickering & Reisser 1993: 46) sowie
“participation in athletics and recreational sports” etc. Genau diesem Aspekt
kommt im weiteren Verlauf der Arbeit eine wichtige Rolle zu. Es zeigt sich,
dass hinsichtlich wichtiger Kompetenzen eines Hochschulstudierenden auch
erwartet werden wird, Dbeispielsweise einen Schrank von IKEA
zusammenbauen oder das alltégliche Leben in einem gesunden regelmaBigen
Rhythmus gestalten zu kénnen.

Im nachfolgenden Kapitel wird die Identitatsbildung (Kapitel 4.6) in
Anlehnung an die ,Student development theory" vorgestellt. Beide Theorien
sind von Chickering & Reisser (1993) entwickelt und stehen in demselben
Spektrum. Es wird daher die Konsistenz erfordern, auch im Punkt der
Kompetenz jenen Theorievorgaben zu folgen.

Fir die Messung dieses Kompetenzmodells gibt es validierten und reliablen
Fragebogen (Versionen wie ,Sense of Competence Scale™ von Janosik (1987)
und ,Sence of Competence Scale — Revised" (MaFadden 2010), die die
empirische Befragung der vorliegenden Untersuchung erleichtern) (s. Kapitel
6).
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4.5 Interkulturelle Kompetenz — Transkulturelle Kompetenz

Als einen der wichtigsten Aspekte der Integration und im Kontext des Auslandsstudiums,
ferner auch als Zielsetzung der Hochschulbildung im US-amerikanischen Kontext (Gurin 2004)

wird die interkulturelle bzw. transkulturelle Kompetenz in diesem Kapitel vorgestellt.

4.5.1 Begriffsableitung

Wenn man nun im Kontext des Auslandsstudiums die interkulturelle Konfrontation der
auslandischen Studierenden betrachtet, sind ,intercultural adjustment® und ,intercultural
adaptation® bzw. ,acculturation® (Yoo & Matsumoto & LeRoux 2006) in der
englischsprachigen Literatur die flr diesen Prozess am hadufigsten verwendeten Termini, die
gleichbedeutend verwendet werden. Sie beschreiben die Aneignung des interkulturellen
Kontextes durch ein Individuum. Yoo & Matsumoto & LeRoux (2006) differenzieren sie aber
folgenderweise:

“We define adaptation as the process of altering one’s behaviors or cognitions in relation to a
different environment, in order to better interact with the environment to achieve desired
end goals. Contrastingly, we define adjustment as the psychological outcomes that are
associated with adaptation. Adjustment involves both objective and subjective outcomes. (...)
Subjective aspects would include emotions such as anger, frustration, anxiety or sadness.
Obijective aspects of adjustment include outcomes that are independent of the mind of the
individual; these would include salary, job performance ratings, or grades. Successful
intercultural adjustment would entail having positive psychological consequences during and
after the adaptation process” (Yoo & Matsumoto & LeRoux 2006).

Die vorliegende Arbeit vertritt aber die Ansicht, unabhdngig von ,process of altering one’s
behaviors" oder ,psychological outcome", die den Prozess von zwei Seiten beschreiben, dass
»adjustment® als Instrument von groBter Bedeutung ist, die Probleme im interkulturellen

Geschehen zu losen.

1996 fasste Lewthwaite (1996) vier verbreitete Stromungen zur “cultural adaption” wie folgt
zusammen:

e The most dominant over the last 30 years has been the culture shock model which,
using the well-known U-shaped curve (Lysgaard, 1955), sees the entry point for the
sojourner as being on a honeymoon high, followed by a bottoming out resulting from
cultural maladjustment, and finally a climb up and out to cultural acceptance and
adaptation. A modern extension of this culture shock as medical symptom sees it in
terms of a crisis of personality or identity (Adler, 1975, 1987). Contact with an alien
culture is said to tear away at all the familiar bases of one's self, depriving people of
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their familiar points of reference. As the sojourner moves through the points of
passage various problems and crises are met and resolved, working out new
identities embracing both old and new selves. Adler especially views the culture crisis
as an impetus necessary to make possible personality development and personal
growth. The "shaking" of personality allows a more integrated and transcultural self
to be constructed.

e Overlapping somewhat with this is a second stream which conceptualizes cross-
cultural adaptation as essentially a learning process. Sojourners are initially very
ignorant of the behavioral and cultural norms of the new culture and to adapt they
must learn the features of it and acquire the sociocultural skills for participating in it.
In contrast to the U-curve, adaptation here is plotted as a classic arithmetical learning
curve. The jolts provided by experiencing the new culture can be a precondition to
learning (Taylor 1994: 397).

e Within this learning process two different learning emphases are given. One, that of
communication theorists (Ruben & Kealey 1979), holds that because communication
determines the individual's ability to interact competently in all life situations,
intercultural communication is the essence of cultural adaptation. The other emphasis
states that successful adaptation not only depends on communication but also in
learning and using appropriate behaviours.

e The third approach seems to combine various elements of the above, where culture
adaptation is a process of learning and recovery. Typically an international student is
on a step by step psychological journey from the periphery of a culture to the centre,
from a state of ignorance and resentment to a position of understanding and
empathy, or, as Bennett (1986) puts it, from ethnocentrism to ethno-relativism.

e A final model presents a homeostatic mechanism, which sees cross-cultural
adaptation as a dynamic and cyclical process of tension reduction until an equilibrium
is reached (Gudykunst & Hammer 1987). In these homeostatic terms an international
student is in a situation where upheavals and disruptions are pushing them out of
equilibrium, and the process of adapting aims to reduce the internal imbalance felt as
tension / drive / need / uncertainty.

(Lewthwaite 1996)

Diese Zusammenfassung schliet alle Stromungen ein, die nunmehr 15 Jahre zurlickliegen,
und scheinen nicht zufriedenstellend zu sein. Zum einen fehlen dabei das grundlegende
systematische Instrument und die Zielsetzung, zum anderen hat sich das Verstandnis von
Kultur bzw. wie die Kulturen zu einander stehen verandert. In der alten Sichtweise hat man
Kulturen als von einander abgrenzbare und abgegrenzte und daher weitgehend geschlossene
Systeme betrachtet (Welsch 1995). Dagegen manifestieren die jetzt gdngigen Ansdtze
JInterkulturalitat® bzw. ,Transkulturalitdt" andere Sichtweisen. Im Folgenden werden sie
vorgestellt. Hauptsachlich wird dabei der Ansatz von Welsch (1995, 1999) berlicksichtigt. Als
erstes erfolgt eine Klarstellung der gangigen Begriffe Multi- und Interkulturalitat.
AnschlieBend wird die Transkulturalitat genauer beschrieben, die aber in Benennung als
LInterkulturalitat" in vielen Ansatzen verwendet wird. Diese Theorien dienen als Grundlagen

zum Kapitel Messung der transkulturellen Kompetenz (Kapitel 6).
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4.5.2 Multi-, Inter- und Transkulturalitat

Die beiden Termini — Multi- und Interkulturalitdt — basieren auf der Vorstellung, dass
Kulturen in sich homogen und klar voneinander zu unterscheiden sind (Welsch 1999). Der
Begriff Multikulturalismus bezieht sich nach Welsch (1995) auf die Fragen des
Zusammenlebens verschiedener Kulturen innerhalb einer Gesellschaft, wobei weiterhin von
abgegrenzten, statischen und in sich homogenen Kulturen ausgegangen wird (Sinner 2011).
Dieser Ansatz impliziert, dass dabei die verschiedenen Kulturen nebeneinander stehen. Der
Prafix Multi- zeigt zugleich auch, dass keine Interaktion stattfindet. Das Konzept der
Multikulturalitat versucht, Mdglichkeiten der Verstandigung, Toleranz und Konfliktvermeidung
nachzugehen (Sinner 2011 nach Welsch 1995).

Der Interkulturalitdtsansatz geht im Unterschied zu der Idee der Multikulturalitat von einem
Interaktionsverhaltnis verschiedener Kulturen aus (Sinner 2011). Aber @hnlicherweise beruht
das Modell der Interkulturalitat, wie bei der Multikulturalitdt, auch auf angenommenen
Differenzbeziehungen zwischen dem kulturell Eigenen und dem kulturell Anderen. Sinner
(2011) fasst weiter zusammen: ,Dementsprechend wird kulturelle Verschiedenartigkeit als
Begriindung fiir mdgliche Konflikte genannt und als Ldsungsansatz die Vermittlung von

Wissen Uber kulturelle Andersartigkeit prasentiert® (Sinner 2011).

Sinner (2011) erértert, dass die Begriffe der Multikulturalitéat und der Interkulturalitét nach
Welsch insofern problematisch sind, als sie zu ,kulturalistischen Grenzziehungen" flihren
kdnnen (vgl. Welsch 1995). Konfliktsituationen und Phdnomene, denen soziale und politische
Ursachen zugrunde liegen, werden dann mit der Herkunft aus unterschiedlichen kulturellen
Zusammenhadngen erklart (Sinner 2011), wie z.B. die 6ffentlichen Diskussionen und Skandale
Uber die Integrationsschwierigkeit bei Tlrken in Deutschland im Buch von Sarrazin, wobei es
sich aber eigentlich um Milieuprobleme handelt. ,Diese Reduzierung auf ein kulturelles
~Anderssein® flihrt dazu, dass soziale Ungleichheiten wie ungleiche materielle Lebenschancen

ausgeblendet werden" (Sinner 2011).

Auch das wissenschaftliche Denken unterliegt gewissen Determinanten seiner jeweiligen Zeit.
Die heutigen Kulturen haben de facto langst nicht mehr die Form der Homogenitat und
Separiertheit, sondern durchdringen einander, sind weithin durch Mischungen
gekennzeichnet (Welsch 1995). Mit der Globalisierung und Internationalisierung wird sich
nun die wissenschaftliche Betrachtungsweise bzw. das wissenschaftliche Instrumentarium

auch entsprechend andern missen. Die alten Begriffe der Multikulturalitét und der
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Interkulturalitét waren flir ihr Zeitalter nicht ungeeignet. Sie hatten in der Vergangenheit
genau die zeitgendssischen Situationen beschrieben. Aber nun sind sie fiir das neue
Jahrhundert, das durch Internationalisierung bzw. Globalisierung gekennzeichnet wird, nicht
mehr passend. In Abgrenzung zu den oben beschriebenen ,substantialistischen
Kulturkonzepten™ (Sinner 2011) verwendet Welsch (2010) den Begriff der Transkulturalitat,
um die gegenwartige hybride Verfasstheit von Kulturen zu beschreiben. Nach Welsch sind
heutige Kulturen vor dem Hintergrund der Globalisierungsprozesse durch interne
Differenziertheit und durch externe Austauschprozesse sowie Uberlagerungen geformt. Wie
Sinner (2011) dazu folgenderweise erortert:

.Die Vorsilbe ,trans" schlieBt dabei zwei Bedeutungen ein: [einerseits], dass die heutige
Verfassung der Kulturen jenseits der alten (der vermeintlich kugelhaften) Verfassung liegt
und [andererseits] dass dies eben insofern der Fall ist, als die kulturellen Determinanten
heute quer durch die Kulturen hindurchgehen, so dass diese nicht mehr durch klare
Abgrenzung, sondern durch Verflechtungen und Gemeinsamkeiten gekennzeichnet
sind" (Welsch 2010: 42, zitiert von Sinner 2011).

Dieser transkulturelle Ansatz basiert auf einem offenen, dynamischen und deterritorialisierten

Kulturbegriff, wie er auch in den Kulturwissenschaften verstanden wird (Sinner 2011).

Doch trotz der Ubernahme des neuen Kulturbegriffs ergeben sich Defizite in Welschs Konzept
der Transkulturalitdit. Roche erfasst die vielfdltigen konzeptuellen Ungenauigkeiten und
Widerspriichen des Begriffs Transkulturation mit dem Einwand, dass die Transkulturalitat als
Zustand (etwa in ,transkulturelle Gesellschaft") und nicht als kontinuierlicher Prozess gefasst
wirde (Roche 2012: 11):

».In dem Moment, in dem Transkulturalitdt einen Zustand beschreibt, verliert der Begriff seine
Glltigkeit. Transkultur kann kein Produkt sein. Ein erreichter transkultureller Zustand msste
unmittelbar zum Ausgangspunkt fiir weitere Prozesse der transkulturellen Entwicklung
werden, wenn er nicht zu einem ,kulturellen™ Zustand erstarren sollte" (Roche 2012: 11-12).

Als Korrektur zur praziseren Abbildung der beteiligten Prozesse empfiehlt sich nach Roche
(2012) der Riickgriff auf den von Ortiz et al. (1995) eingefiihrten Begriff der Transkulturation:

»Transkulturation ist als ein dynamischer Prozess zu fassen, der als Konstruktion individueller
Bedeutungen von Kulturen verstanden werden kann und dementsprechend auch in einer
dynamischen Mehrkulturalitdt — und damit auch Mehrsprachigkeit — seinen Ausdruck
findet" (Roche 2012: 12).

Roche (2012) nennt darlber hinaus als Losung das Konzept der Transdifferenz, das auf
konstruktivistischer Basis beruht. Dies impliziert, dass Kulturen nicht nur im Sinne eines
koharenten symbolischen Systems interpretierbar und vermittelbar, sondern als subjektive

Reprasentationen und Konstruktionen zu betrachten sind (Roche 2012: 13). Es geht dem
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Transdifferenz-Ansatz darum, Differenzen anders zu denken, sie nicht aufldsen zu missen
(vgl. Allolio-Nacke/Kalscheuer 2005, zitiert von Roche 2012: 14). Differenzen sollen also nicht
aufgeldst werden, sondern aufgrund ihrer orientierungsstiftenden Funktion erhalten bleiben
und durch die Transdifferenz erganzt werden (vgl. Allolio-Nacke/Kalscheuer 2005: 17).
Kennzeichnend fiir das Konzept ist, dass es sich auf einen Moment bezieht, in dem die
Differenzen instabil werden, ohne sich jedoch aufzulésen (vgl. Lésch 2005: 43) (Roche 2012:
14). Die Transdifferenz erganzt das hermeneutische Verstehen bzw. die Horizonterweiterung,

wie man in einer transkulturellen Kommunikation mit Differenzen umgeht.

Nach den oben erlduterten Begrifflichkeiten wird im Folgenden der entlehnte Begriff der
Interkulturalitat beziglich seiner Relevanz fiir die vorliegende Forschung naher erklart.
AnschlieBend werden nach der Darlegung der weitgehenden ,Abnutzung" des Begriffs
JInterkulturellen Kompetenz® die Generik und die Bestandteile bzw. Komponenten der

interkulturellen Kompetenz vorgestellt.

4.5.3 Verbreitender Gebrauch der Begrifflichkeit Interkulturalitat

Der Begriff Interkulturalitat ist schon seit Jahren im Gesprach und wird allmahlich im
Vergleich mit der neuen Strémung der Transkulturalitdt diskutiert. Dagegen ist Interkulturelle
Kompetenz ein in Mode gekommener Begriff, der gerne in wirtschaftlichen und politischen
Kontexten von Globalisierungs- und Integrationszielen verwendet wird. Dieser zuweilen
unscharfe Begriff bezeichnet auch Voraussetzung und Ergebnis padagogischer MaBnahmen
(Roche 2006). Transkulturelle Kompetenz wird vielfach synonym zu interkultureller
Kompetenz verwendet. Roche (2006) betont und sieht voraus, dass der Begriff
Jtranskulturell® die Prozessorientierung des hermeneutischen Verstehens besser als
Jnterkulturell™ reflektiert, ist aber bisher noch zu wenig verbreitet. Es ist deshalb schwierig,
nun den Begriff Interkulturalitat véllig durch Transkulturalitdt zu ersetzen.

Das Land Berlin hat mit dem Partizipations- und Integrationsgesetz vom 15. Dezember 2010
eine gesetzliche Erklarung und Férderung der interkulturellen Kompetenz getroffen:

"Interkulturelle Kompetenz ist eine auf Kenntnissen lber kulturell gepragte Regeln, Normen,
Wertehaltungen und Symbole beruhende Form der fachlichen und sozialen Kompetenz. Der
Erwerb von und die Weiterbildung in interkultureller Kompetenz sind flir alle Beschaftigten
durch  Fortbildungsangebote und QualifizierungsmaBnahmen sicherzustellen. Die
interkulturelle Kompetenz soll bei der Beurteilung der Eignung, Befahigung und fachlichen
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Leistung im Rahmen von Einstellungen und Aufstiegen der Beschaftigten im o&ffentlichen
Dienst grundsatzlich beriicksichtigt werden." (§ 4, Absatz 3 des Gesetzes)
Diese Festlegung verzichtet auf die Bezeichnung von Kulturen als "fremd" oder "anders" und

bietet Raum fiir Interpretationen. Sie hat im Endeffekt die Merkmale der Transkulturalitat.

Deardorff (2006) stellt das Interkulturelle-Kompetenz-Modell vor mit der These 4:
Interkulturelle Kompetenz beruht auf einem prozessualen Kulturbegriff: Der gewandelte
prozesshafte Kulturbegriff versucht (...) den Widerspriichen, der Vermischung und jener
neuen Diversitdt gerecht zu werden, die starker auf Verbindungen als auf Autonomie basiert.
Kultur wird nicht als statisches, in sich geschlossenes System, sondern als ein Fluss von
Bedeutungen angesehen, der fortwahrend alte Beziehungen aufldst und neue Verbindungen
eingeht (Zukrigl/Breidenbach 2003). Weiter erortert Deardorff (2006), die Kultur als ein in
der neueren Wissenschaft vorherrschendes prozessuales Verstdndnis und als einen
dynamischen Fluss und bestandigen Aushandlungsprozess von Normen, Werten und
Lebensweisen zu verstehen. Dieses Verstdandnis von Kultur ist gleichartig wie das

Kulturverstandnis in der Transkulturalitat bzw. Transkulturation.

Andere Thesen - wie

These 5: Interkulturelle Kompetenz entwickelt sich dynamisch oder

These 7: Haltung und Einstellung: Wertschatzung von Vielfalt und Ambiguitdtstoleranz,
These 9: Interne Wirkung: Reflexionskompetenz — Relativierung von Referenzrahmen und
Empathiefahigkeit und

These 10: Interkulturelle Kompetenz erfordert einen integrierten Bildungsansatz

(Deardorff 2006)

- entsprechen in ihrer Beschreibung dem Ansatz der Transkulturalitat bzw. Transkulturation.
Auch viele andere Forschungen verwenden Interkulturalitdt statt Transkulturalitdt bzw.
Transkulturation, da jener Begriff viel mehr verbreitet ist. Daher wird ausschlieBlich in der
vorliegenden Arbeite der Begriff  ,Interkulturalitat® bzw. JInterkulturelle
Kompetenz" verwendet, um Missverstandnisse zu vermeiden und mit vielen Ansatzen und
Ausdrucksweise vieler Autoren konsistent zu bleiben. Die nachfolgend zitierten Ansdtze, die
sich mit transkultureller bzw. Interkultureller Kompetenz beschaftigen, werden daher im
Sinne der hier definierten interkulturellen Kompetenz verstanden (z.B. die nachfolgend

zitierten Uzarewicz & Uzarewicz 2001).
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4.5.4 Interkulturelle Kompetenz — Generik

Doch wie wird Interkulturelle Kompetenz von der in der vorliegenden Forschungsarbeit als
Teil des Studienerfolges gesehenen Kompetenz (s. Kapitel 4.4) unterschieden? In welche
Kompetenz ist die Interkulturelle Kompetenz einzuordnen? Zum Streitpunkt der Generik bzw.
Spezifik interkultureller Kompetenz fasst Rathje (2006) ein ganzes Spektrum
unterschiedlicher Standpunkte zusammen. Bei all diesen Standpunkten wird die
Interkulturelle Kompetenz entweder in einer sehr engen Vorstellung von kulturspezifischer
oder kulturiibergreifender Kompetenz bzw. allgemeiner Sozialkompetenz oder von
Transferfahigkeit allgemeiner Handlungskompetenz generalisiert. Rathje (2006) kommt nach
Argumentieren zum Schluss, dass die Generik bzw. Spezifik der interkulturellen Kompetenz in
folgenden Kompetenzen mit Vorbehalt einzugrenzen ist:

e Betrachtung interkultureller Kompetenz als kulturtibergreifende Kompetenz (jeweils
erweiterbar um kulturspezifische Erfahrungs- und Wissenskompetenzen)

e Einschrankung der Definitionsbreite auf ein MaB, das eine Untersuchung der Besonderheit
interkultureller Kompetenz im Gegensatz zu allgemeiner Handlungskompetenz ermdglicht
(Rathje 2006: 11)

Die vorliegende Arbeit vertritt die Ansicht, dass die Interkulturelle Kompetenz interdisziplinar
zu betrachten ist. Sie ist nicht in nur eine Kompetenz einzugliedern. Sie ist zum Teil als
Sozialkompetenz mit besonderem Merkmale der kommunikativen Kompetenz zu sehen. Da
interkulturelle Interaktion eine Teilmenge sozialer Interaktionen darstellt, wird zur
Bewaltigung der Situation in jedem Fall soziale Kompetenz erforderlich sein (Rathje 2006).
Zugleich ist Interkulturelle Kompetenz als eine ,generelle Handlungskompetenz mit
zusatzlichen z.B. individuellen, fachlichen und strategischen Kompetenzbereichen" zu sehen
(Rathje 2006 zitiert nach Bolten 2005). Ferner sind noch zu nennen Wissenskompetenz bzw.
kulturiibergreifende Kompetenz (Rathje 2006), die in der Regel zum Teil auch unter
Handlungskompetenz einzugliedern sind. Daher ist eine strikte Klassifizierung der Generik
nicht flr noétig gehalten. Infolge dieser Annahme werden nachfolgend Teilbereiche bzw.
Komponenten der interkulturellen Kompetenz vorgestellt, wobei man eine ganze Reihe von

unterschiedlichen interdisziplinaren Elementen beobachten wird.
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4.5.5 Interkulturelle Kompetenz — Komponente

Im Folgenden wird die ,Interkulturelle Kompetenz" skizziert, also welche Kompetenzen
genau unter Interkultureller Kompetenz subsumiert werden, um flir die Messung der

betreffenden kulturellen Aspekte der vorliegenden Forschung eine Lésung zu finden.

In den 70er Jahren listet Ruben (1976) sieben Dimensionen der Interkulturellen Kompetenz
wie folgt auf:

e Display of respect (an individual’s ability to “express respect and positive regard” for
other individuals)

e Interaction posture (an individual’s ability to “respond to others in a descriptive,
nonevaluative, and nonjudgmental way")

e Orientation to knowledge (an individual’s ability to “recognize the extent to which
knowledge is individual in nature.” In other words, orientation to knowledge
describes an individual’s ability to recognize and acknowledge that people explain the
world around them in different ways with differing views of what is “right” and “true.”)

e Empathy (an individual’s ability to “put himself in another’s shoes.”)

e Self-oriented role behavior (an individual’s ability to “be flexible and to function in
initiating and harmonizing roles.” In this context, initiating refers to requesting
information and clarification and evaluating ideas for problem solving. Harmonizing,
on the other hand, refers to regulating the group status quo through mediation)

e Interaction management (an individual’s ability to take turns in discussion and initiate
and terminate interaction based on a reasonably accurate assessment of the needs
and desires of others)

e Tolerance for ambiguity (an individual’s ability to “react to new and ambiguous
situations with little visible discomfort”)

(Ruben 1976: 339-341)

Dieser fast 35 Jahre zuriickliegende Ansatz beschéftigt sich mit dem traditionellen
Verstandnis von menschlichen Charaktereigenschaften, die man fiir das interkulturelle
Verstehen voraussetzte. Es bedarf der Verbesserung in der Hinsicht, dass die Notwendigkeit
der mentalen Auseinandersetzung bzw. von Fahigkeiten dazu mehr berlicksichtigt wird. Die

im Folgenden aufgefiihrten Ansatze erganzen diese.

Risager (2007) erstellt ein multidimensionales Modell unter dem europaischen Kontext. Dabei
kommt er auf die interkulturelle Kompetenz mit fiinf Faktoren (Byram 1997), wobei ,kritische
Auseinandersetzung® und ,Reflexion® zum Ausdruck kommen. Sie werden in der
vorliegenden Arbeit als Schwerpunkte hervorgehoben.

e The attitude factor refers to the ability to relativize one’s self and value others, and
includes “curiosity and openness, readiness to suspend disbelief about other cultures
and belief about one’s own”.

¢ Knowledge of one’s self and others means knowledge of the rules for individual and
social interaction and consists of knowing social groups and their practices, both in
one’s one culture and in the other culture.
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e The first skill set, the skills of interpreting and relating, describes an individual’s
ability to interpret, explain, and relate events and documents from another culture to
one’s own culture.

e The second skill set, the skills of discovery and interaction, allows the individual to
acquire “new knowledge of culture and cultural practices,” including the ability to use
existing knowledge, attitudes, and skills in cross-cultural interactions.

e The last factor, critical cultural awareness, describes the ability to use perspectives,
practices, and products in one’s own culture and in other cultures to make
evaluations.

(Risager 2007: 227, Hervorhebung von der Verfasserin)

Risager (2007) entwickelt ein erweitertes Konzept der interkulturellen Kompetenz. Dieses
Modell fokussiert auf die interkulturelle kommunikative Kompetenz. Die aufgefiihrten
Fahigkeiten sind die kommunikativen Fertigkeiten mit interkultureller Haltung und Einstellung,
die zur gelungenen Kommunikation zwischen den Aktanten dienen.

Linguistic (languastructural) competence

Languacultural competences and resources: semantics and pragmatics
Languacultural competences and resources: poetics

Languacultural competences and resources: linguistic identity

Translation and interpretation

Interpreting texts (discourses)

Use of ethnographic methods

Transnational cooperation

Knowledge of language as critical language awareness, also as a world citizen
Knowledge of culture and society and critical cultural awareness, also as a world
citizen.

(Risager 2007: 227, Hervorhebung von der Verfasserin)

Dieses Konzept betont die Wichtigkeit der Sprache bzw. die Mehrsprachigkeit als Mittel des
interkulturellen Verstehens. Dabei wird die individuelle linguistische Kompetenz im Kontext
der interkulturellen Kommunikation eingesetzt, wobei auch ,critical language awareness" und

Jcritical cultural awareness" als wichtig hervorgehoben sind.

Man sieht, dass die neuen Ansatze weniger auf menschliche Charaktereigenschaften, aber
mehr auf Fertigkeiten in unterschiedlichen Teilbereichen Wert legen. Zum Verlauf bzw.
Prozess der Interaktionen mit Transkulturelle (Interkultureller) Kompetenz werden nach
Uzarewicz & Uzarewicz (2001) folgende Prozesse erlautert:

e Die Reflexion der eigenen persdnlichen Wissens- und Sinnordnungen.

e Das ErschlieBen der je subjektiven Wissens- und Sinnordnungen der Fremden.

e Der Versuch einer Transformationsleistung im Sinne einer Ineinanderverschrankung
der Wissens- und Sinnordnungen; die eigenen Deutungsmuster dirfen nicht als
ausschlieBliche normative Grundlage dienen.

o Das Herausfiltern von Ahnlichkeiten/Gemeinsamkeiten, sowie von Widerspriichen und
Unterschieden, um Ansatzpunkte fiir eine gemeinsame Handlungsstrategie zu
entwickeln-

(vgl. Uzarewicz & Uzarewicz 2001: 171, angepasst auf Kontext der vorliegenden Arbeit).
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Uzarewicz & Uzarewicz (2001) sehen, dass die transkulturelle (interkulturelle) Kompetenz
aus drei Saulen besteht: Selbstreflexion, Hintergrundwissen und Erfahrung, sowie Empathie
im Umgang mit Anderem und Anderen (Domenig 2001). Die Interkulturalitat impliziert damit
einen mehrfachen Perspektivenwechsel und dient einem doppelten hermeneutischen Zweck:

+Uber das Selbstverstindnis des Anderen lernen wir etwas (iber seine personliche Situation,
mit ihren Sachverhalten, Problemen, Motiven usw.; und weiterhin lernen wir Uber den
Umweg unserer Missverstandnisse bezlglich des Anderen etwas (ber unser eigenes
Selbstverstandnis" (Uzarewicz & Uzarewicz, 2003: 170).

Auch zu diesem hermeneutischen Verstehensprozess erdrtert Roche (2006) bei der
Vermittelung eines mit interkultureller Kompetenz als Ziel und Instrument gesetzten
Fremdsprachenunterrichts, dass sich ein vielschichtiges und komplex vernetztes
Anforderungsprofil fur kulturelle Kompetenzen im Fremdsprachenunterricht ergibt:

.Demnach ist die Vermittlung dieser Kompetenzen eine hdchst komplexe und
konflikttrachtige Aufgabe, die eine entsprechende Steuerungskompetenz (kritische
Kompetenz) und besondere Verstehenskompetenzen (hermeneutische Kompetenzen)
verlangt" (Roche 2006).

Zusammengefasst bendtigt interkulturelle Kompetenz nicht nur Charakteristika wie
,Offenheit" und ,Toleranz", sondern die Reflexion und die kritische Auseinandersetzung; nur
darauf basierend gelingt das hermeneutische Perspektivenwechseln, das zum interkulturellen
Verstehen fihrt.
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4.6 ldentitatsbildung

Nancy (2010) fasst die Problematik der Identitdt der asiatischen Immigranten in den USA,
inklusive der asiatischen Studierenden, wie folgt zusammen:

“Asian Americans are the most ethnically diverse group in the country (Huang 1997), making
examination of their ethnic identity complicated (Torres et al. 2003). Linear ethnic models
previously applied to most groups are not applicable to Asian Americans (Yeh & Huang,
1996). Ethnic identity for Asian Americans, including students, is not a psychosocial journey
(internal process), but one heavily influenced by others (external process; Yeh & Huang)”
(Nancy 2010: 282).

Die Identitatsbildung der chinesischen Studierenden gewinnt als ein Teil des

Integrationsindikators (s. Kapitel 4.3) in der vorliegenden Arbeit groBe Bedeutung.

Das folgende Kapitel geht ndher auf die Identitatsentwicklung von Studierenden im Ausland
ein, wobei zunachst der Identitatsbegriff genauer definiert und der aktuelle Stand der
psychologischen Identitatsforschung erlautert wird. Die Schwierigkeit liegt bei der
Abgrenzung des Gegenstands, also welcher Aspekt der Identitatsbildung fir die vorliegende
Forschung von Relevanz ist, um anschlieBend im Kapitel 6 flir die empirische Messung der

Identitatsbildung die Grundlage zu bilden.

4.6.1 Definition

Eingangs wird betont, dass es keine verbindliche und einheitliche Definition von Identitat gibt,
sondern je nach wissenschaftlicher Disziplin unterschiedliche Auffassungen. Géppel (2005)
nennt den Identitatsbegriff deshalb sogar einen der ,schillerndsten und facettenreichsten
sozialwissenschaftlichen Begriffe iberhaupt"® (Goppel 2005: 218). Offenheit und Unscharfe
sind fir ihn charakteristisch, und er ist als ein ,Begriff auf dem Prifstand" (Niesyto &
Holtzwarth 2003: 329) zu betrachten (Moser 2010: 18).

Identitat bezieht sich immer auf eine/n selbst. Identitdt ist Ausdruck dessen, wie man selbst
im Leben steht und die Welt betrachtet und erfdhrt. Es gibt mehrere Identitaten in
unterschiedlichen Kontexten: ethnisch, national, sozial, politisch... Wenn im Folgenden von
Identitdt und Identitatsbildung der ausléndischen Studierenden gesprochen wird, wird Bezug
auf die aktuelle sozialpsychologische Identitétsforschung genommen. Darin wird Identitat

beschrieben als ein ,individuelles Rahmenmodell einer Person®™ (Keupp 1999: 60) das sowohl
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»~das unverwechselbar Individuelle, aber auch das sozial Akzeptable" (Moser 2010: 19)
vereinen soll. An anderer Stelle wird der narrative Aspekt der Identitat betont:

Identitat kénnte man als erzahlende Antworten auf die Frage ,Wer bin ich?" verstehen
(Keupp 2009: 72), die ein ,selbstreflexives Scharnier zwischen der inneren und duBeren
Welt" darstellen (Moser 2010: 19).

In der “lifespan theory of development” von Erikson (1968) wird “Identitdt” allgemein
verstanden als “the sense of self that remains stable despite environmental change and
individual growth” (McKinney 1994). Detailliert formuliert er Identitat wie folgt:

"a subjective sense as well as an observable quality of personal sameness and continuity,
paired with some belief in the sameness and continuity of some shared world image”
(Erikson 1970).

Die “identity stage” von Erikson beantwortet die zentrale Frage “Wer bin ich” und stellt dabei
einen stabilen Kern von Personlichkeitseigenschaften dar, den der Jugendliche wahrend der
Adoleszenz ausgebildet haben sollte, um eine erfolgreiche, weitere Lebensbewaltigung zu
erreichen (Moser 2010: 18). Das Hauptelement der ,identity stage” von Erikson ist die ,ego
identity” (ich-Identitat) und bezieht sich auf “the conscious sense of self that we develop
through social interaction™ (Erikson 1970). Sie bildet sich in einem lebenslangen Prozess und
umfasst verschiedene Bereiche: den eigenen Kérper und Aussehen, seine Fahigkeiten und
Charakter, die eigene Geschichte und Erlebnis, die personlichen Haltung zu Menschen, zu
deren Umgebung und normativen Vorstellungen wie Religion, Nation, Ethik. Die Ich-Identitat
wird im Laufe des Sozialisationsprozesses in der Interaktion mit Menschen und Dingen

(Identifizierung und Abgrenzung) erworben.

Im Folgenden werden zwei relevante Kontexte im Spektrum der Identitatsbildung dargestellt
und die Definition der Identitat detailliert festgelegt, die fiir ihre Messung im Kapitel 6

zugrunde liegt.

4.6.2 Abgrenzung des Forschungsgegenstands durch zwei Kontexte

Die Fokussierung der Identitdten der ,ausléandischen Studierenden" bzw. ,chinesischen
Studierenden™ in dieser Arbeit wird in zwei Kontexten gesehen, einmal als die ethnische
Identitatsbildung von Minderheiten im Integrationsprozess, und zweitens als die
Identitatsentwicklung als Studierender in der Hochschulephase (,Development of College
Students" von Chickering und Reisser 1993).
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Bezliglich der Identitdtsbildung von Minderheiten gibt es Forschungen aus dem
nordamerikanischen Raum wie die von Phinney (1990). Der Ausdruck ,Minderheit" stammt
aus dem englischsprachigen Raum: minority (Phinney 1990). Viele deutschsprachige Autoren
adaptieren diese Bezeichnung (Aydin 2009, Langenfeld 2001). In der vorliegenden Arbeit
wird der Ausdruck ,Minderheit" auch verwendet. Er bedeutet zwar mehr als die Bezeichnung

»Migranten®, wird aber von vielen Autoren im selben Kontext fiir die Migranten verwendet.

Phinney (1990) beschaftigt sich mit der ethnischen Identitatsbildung von Migranten
(spezifischer ausgedriickt: ab der zweite Generation der Zuwanderer), die in gewisse
Konfusionen geraten bei ihren Bemihungen, Fragen zu beantworten, wer sie sind und
welchem Volk sie angehdren. Obwohl die auslandischen Studierenden in der vorliegenden
Arbeit nicht zu Migranten zahlen (s. Kapitel Integration), wird dieser Aspekt trotzdem wegen
seiner Relevanz in gewisser Hinsicht kurz skizziert. Der Fokus liegt im Aspekt des

»Development of College Students" im Kapitel 4.6.2.2.

4.6.2.1 ldentitatsbildungen von Minderheiten bei der Integration

Ethnische Identitdt von Minderheiten hat mehrere Aspekte. Sie ist ein

~multifaceted construct that is characterized by a positive attitude toward one’s own ethnic
group, a sense of ethnic pride and ethnic belonging, as well as a strong sense of group
membership (Phinney 1990, 1992; Phinney & Alipuria 1990)."

Ahnlich nehmen Atkinson & Morten & Sue (1983) in ihrer “minority-identity development
theory” die “group-specific patterns” als Kernpunkt fiir die Identitatsbildung. Sie konstatieren,
dass die Minderheitsgruppen eine gemeinsame Erfahrung haben: “their shared experience of
oppression” (Atkinson & Morten & Sue 1983: 39)”. Um ein gesundes Selbstbild (“healthy
sense of self”) (Arnold 1997) in der Gastgesellschaft zu entwickeln, muss die
Minderheitsgruppe sich mit folgenden Aspekten konfrontieren: ,views of the self, their group,
other minority groups, and the majority" (Arnold 1997).

All solche Ansatze basieren auf einem grundlegenden Verstandnis von Kulturen, das diese
durch klare Grenzen getrennt sieht. Diese Annahme separat bestehender Kulturen birgt die
Gefahr, Ansatze wie ,Parallelgesellschaft" zu verwenden.

Nach der Theorie der Transkulturalitdt (bzw. Interkulturalitat) ist die Ldsung fur die
Identitatsentwicklung der Migranten die Hybriditat (Welsch 1995). Diese tritt in Situationen
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kultureller Uberschneidung auf, wenn sich also teilweise gegensitzliche Sinngehalte und
Handlungslogiken, die getrennten Handlungslogiken entstammen, zu neuen Mustern
zusammenfiigen (Welsch 1995) (s. auch Kapitel Interkulturelle Kompetenz).

Wer sich hier der Hybriditdt in seiner kulturellen Identitdt nicht bewusst ist, gerat schnell in
ein Identifikationsdilemma: Geben Migranten dem Assimilationsdruck seitens der
Mehrheitsgesellschaft nach, so kommt es zum Verlust traditioneller Sicherheit, familidrer
Bindungen und somit zum Wegfall eines Stiicks eigener Identitdt. Und es gibt es keine
Sicherheit daflir, dass die Betroffenen (meistens jungen Leute) nach diversen
Anpassungsstrategien beispielsweise um als ,deutsch® zu gelten, auch wirklich als
»deutsch" angesehen werden, denn durch Namen, Haut- und Haarfarbe sind sie fiir Andere

immer noch ,erkennbar® (Block 2009).

Integration ist die Zielsetzung, Hybriditédt das Ergebnis bzw. Outcome der Integration. Es
sind keineswegs Separation, Assimilation, Segregation und Marginalisation. Die neue Lésung
der Identitdtsbildung ist die Hybriditdt bzw. eine hybride Einstellung und Haltung. Die
Kompetenz, die diesen Prozess ermdglicht, ist transkulturelle (bzw. interkulturelle)
Ubergangsfahigkeit. Nur ,(die) transkulturelle Ubergangsfahigkeit wird uns auf Dauer noch

Identitat und so etwas wie Souveranitat verbirgen kénnen™ (Welsch 1995).

Die folgenden Regeln zur Identitdtsbildung von Migranten werden in Anlehnung an Arnold
(1997) praferiert, da diese das Bewusstsein, also die Vorstufe der Selbstreflexion, als
Kernpunkt der gelungenen Identitdtsentwicklung sieht:

e Identity development follows a trajectory in which low levels of development are
characterized by lack of consciousness of difference and group identity. As negative
encounters force the acknowledgment of racism and other forms of oppression, this
theory claims, individuals begin to identify with their group in opposition to the
dominant culture.

e At the highest levels of development, people view their minority status as a positive
facet of self that is neither all-encompassing nor oppositional to other groups and
cultures.

(Arnold 1997)

Identitat ist ein kontinuierlicher Prozess.

“It is a process of continual decisions, but each decision has identity-forming implications. (...)
our ego identity is constantly changing due to new experience and information we acquire in
our daily interactions with others” (Erikson 1970).

Demnach bringt das Auslandsstudium fiir auslandische Studierende heftige Verdanderungen
im Leben mit sich, die ihre Identitatsbildung beeintrachtigten. Diese bezieht sich allerdings

nicht auf die Frage, die bei Migranten in ihrer oft zu konstatierenden Identitatskonfusion
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gestellt wird: ,Woher komme ich?" d.h. die Frage nach der Nationalitdt, aber auch darauf:
~Was flir ein Mensch bin ich und werde ich?". Bei schwierigen Konfrontationen im Ausland
kann die Identitatsentwicklung in Krisen geraten, die sogenannte ,Identity crisis® (Erikson
1970). Diese kommt zum Ausbruch, wenn der eigentliche ,healthy sense of self* nicht
selbstbewusst ist, alles in Zweifel gestellt wird, psychologische Probleme auftreten, das
Studium nicht mehr ernst genommen wird, das tagtagliche Leben sich chaotisch gestaltet,
man nicht mehr sorgfaltig plant und Gber die Zukunft nachdenkt, mit einem Wort, seine Rolle

im Leben nicht mehr erkennt.

Kuo & Roysircar (2006) zitieren Roysircar-Sodowsky & Maestas (2000), dass die “first-
generation Asian immigrants”, nach der Definition von vorher: die “sojourners” (s. Kapitel
4.3.2), wenige ethnische Identitatsprobleme haben:

“first-generation Asian immigrants were less concerned about their ethnic identity than their
US-born counterparts because of the (former) group’s strong tie to their culture of origin and
ethnic group. However, others noted that among foreign-born Chinese immigrants,
identification with Chinese heritage is particularly salient (Kuo & Roysircar 2006: 2).

Ahnliche Ergebnisse liefern Lay & Verkuyten (1999):

“foreign-born Chinese Canadian university students (are) more likely to use ethnicity as a
selfdescriptor and to see themselves as ‘Chinese’ more than the Canadian-born students”

(Lay & Verkuyten 1999).

Das heiBt, dass die im Heimatland geborenen und bis zum Erwachsenalter nach dem
Gastland kommenden Bildungsauslander weniger Probleme mit ihrer ethnischen Identitat
haben werden. Die vorliegende Arbeit libernimmt diese Ansicht, dass die ethnische Identitat
fur die chinesischen Studierende als Fokusgruppe der vorliegenden Forschung nicht von
Relevanz ist (Geringe Relevanz besteht nur in Einschrankung, z.B. wird die chinesische
Herkunft als einheitliche Zugehdrigkeitsgruppe von chinesischen Studierenden identifiziert).
Infolgedessen wird dieser Aspekt der ethnischen Identitat in der empirischen Forschung im

Kapitel 6 nicht gemessen.
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4.6.2.2 ,,1dentity development of college students*

Die Identitats-Theorie von Erikson (1968) besagt, die Entwicklung von Identitat beginnt frih
im Leben und man wei8 nicht wann sie endet, wenn Uberhaupt. Allgemein ist akzeptiert,
dass die Identitdtsentwicklung ein lebenslanger Prozess ist. Er erortert, dass die
Identitatsentwicklung wahrend der Adoleszenz verfestigt und im jungen Erwachsenenalter
des Menschen und wird immer durch Lebenserfahrungen verfeinert. Identitdt nach Marcia
(2002) wird auch schon in der Pubertat etabliert. "Adolescence is the period wherein a new
personality structure, an ego identity, is added to other existing developmental structures"
(Marcia 2002: 202). Nach Marcia ist die Pubertat die erste Periode, dass "all of the necessary
ingredients exists for its construction" (Marcia 2002: 202). Also sind die chinesischen
Studierenden in einem Alter mit bereits geformter Identitat gekommen. In der vorliegenden
Arbeit werden die chinesischen Studierenden im typischen Hochschulalter (18 bis spat 20)
untersucht. Der Schwerpunkt liegt also auf dem Vergleich zwischen der im Heimatland
entwickelten Identitdt und der in Deutschland vor der Konfrontation entstandenen neuen
Identitat.

I\\

Eriksons ,stage model" dient vielen anderen Forscher als Orientierung wie etwa Chickering

(1969) fir seine Entwicklung der ,College Student Development Theory" (s. Kapitel 4.2).
Nach Chickering und Reisser (1997) beinhaltet die Entwicklung der Identitat (als Vektor 4 der
»College Student Development Theory") folgendes:

1. comfort with body and appearance,

2. comfort with gender and sexual orientation,

3. sense of self in a social, historical, and cultural context,
4. clarification of self-concept through roles and life-style,
5. sense of self in response to feedback from valued others,
6. self-acceptance and self-esteem, and

7. personal stability and integration.

(Chickering & Reisser 1997: 16)

Ross & Hammer (2003: 2) zitieren Chickering (1969), dass:

“successful students are able to achieve a sense of competence, learn to manage emotions,
develop autonomy, establish one’s identity and interact with others. Some students may
experience the transition to college as a challenge to personal growth, while others may
simply be overwhelmed by the changes. One factor that may influence whether this
transition is overwhelming or a manageable challenge is a student’s identity style” (Ross &
Hammer 2003: 2).

Dazu zitieren sie die drei “identity styles” von Berzonsky (1989): normative, informative, und

diffuse/avoidant style, und erklaren folgendes:

94



Those who use the normative identity style tend to conform to society as well as
familial expectations. They have a high degree of commitment to authority. Research
indicates that they are also conscientious and agreeable, but they have a low
tolerance for ambiguity and a strong need for structure and cognitive closure
(Berzonsky & Kinney, 1995).

People using the informative identity style actively seek out information and solutions
before committing to one specific idea or solution. In general they are more open,
well rounded and have more effective coping skills. Research has shown that
utilization of an informative identity style is positively associated with self-reflection,
problem-focused coping efforts, high need for cognitive complexity, and vigilant
decision making. They also show the conscientiousness, agreeableness, and
openness factors of the big five personality dimensions (Berzonsky, 1990).

Those who use the diffuse/avoidant identity style tend to procrastinate and only look
at things in a situation-by-situation basis when making decisions. Deployment of a
diffuse/avoidant identity style has been positively associated with avoidant coping,
selfhandicapping behavior, other-directedness, and maladaptive decisional strategies
(Berzonsky, 1994). It has been negatively correlated with self-reflection,
conscientiousness, and cognitive persistence (Berzonsky, 1994).

Ross & Hammer (2003) erdrtern weiter:

“research suggests that when linked to college adjustment / achievement, those who have

an informative identity style are more likely to succeed in their first semester of college” Ross
& Hammer (2003: 2).

Diese “informative identity”, die positiv mit Reflexion, Problemldsen bzw. kognitive Fahigkeit

korreliert, ist flir den Kontext der vorliegenden Arbeit von groBer Relevanz.

4.6.3 Relevanz

Aus dargestellten Ansatzen lassen sich folgende Merkmale der Identitat festhalten:

Identitat ist statisch und wird von eigenen Erfahrungen, Veranderung und Umfeld
bestimmt und beeinflusst.

Identitdt ist eine subjektive Ansicht zu sich selbst.

Durch die Subjektivitdt sind das Bewusstsein Uber sich bzw. andere und die Reflexion
das zentrale Prozess der statischen Identitatsbildung

Identitat ist durch Gruppezugehdrigkeitsgefiihl gekennzeichnet: sozial Akzeptable
Identitat ist mit Personlichkeitseigenschaften eng verbunden

A positive resolution of the identity and repudiation versus identity diffusion crisis” ist von

Erikson (1968) klassifiziert als “a sense of psychosocial well-being”. Die eindeutigsten
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Komponenten sind “a feeling of being at home in one’s body, a sense of ‘knowing where one
is going’ and an inner assuredness of anticipated recognition from those who count” (Erikson
1968: 165).

Ahnlich konstatiert Chickering & Reisser (1997): “It leads to clarity and stability and a feeling

of warmth for this core self as capable, familiar, worthwhile” (Chickering & Reisser 1997: 16).

Identitat ist also kein Prozess von ,nicht existierend" zu ,existieren™, sondern ein Prozess von
Diffusitat zu ,Klarheit®. Identitdt hat man immer. Aber wenn es um die Sicht seiner selbst
geht, spricht man von ,starker" oder  klarer" Identitét. Das Gegenteil ist ,undeutlicher,
unverkennbarer®, was man unter ,Identitdtsverlust® oder ,identity crisis" (Erikson 1969)
versteht. D.h., eine positive Identitatsentwicklung wird gestarkt und geklart. Eine negative
wird verloren bzw. diffus, so dass man sich selbst nicht mehr klar sieht. Das fiihrt zum
Outcome der gelungen Identitat: Positiv, gesund, stabil, selbstbewusst. Im Gegensatz dazu
ware: unklar, instabil, Unsicherheit. Dieses Verstandnis von gelungener Identitat bildet die

zentrale Grundlage fiir die Messung der Identitatsbildung (Kapitel 6).

Mit Hilfe von kritischem Denken bzw. Reflektion lassen sich Fragen in einem erweiterten
Spektrum formulieren, wie man sich im Kontext des Auslandsstudiums mit folgenden
Aspekten des Sich-Selbst auseinandersetzen kann:

Wer bin ich jetzt? Wie war ich friher?

Welche Veranderung ergibt sich, seitdem ich hier studiere?

Warum habe ich mich verandert?

Sind die Veranderungen positiv und von mir selbst gewtinscht?

Wie kann ich die Anforderungen in der deutschen Universitat erreichen? Bin ich

uberfordert oder kann ich es schaffen? Wie kann ich schrittweise es schaffen?

Schatzen mich die Professoren wie in China? Sind sie anders?

e Bin ich zurickhaltend oder stereotypischer Chinese in den Augen der
deutschen Kommilitonen?

e Ist mein Deutsch auffallig? Kann jeder mich verstehen? Spreche ich mit starkem

Akzent? Gibt es einen typischen asiatischen bzw. chinesischen Akzent?

Wenn solche Fragen Uber sich selbst intuitiv gestellt werden, ist der erste Schritt fir die
Identitdtsbildung getan. Um sie aber beantworten zu kdnnen, miissen die chinesischen
Studierenden mit unterschiedlichen Erfahrungen bzw. Krisenmanagement konfrontiert
werden. Sie kdénnen schmerzhaft sein, aber zu ihrer Reflektion und Reifung beitragen.
Eriksons Konzept verdeutlicht: “A crisis should be considered as a challenge as well as a
constructive aspect of personality development” (Erikson 1970). Ahnlich ergénzen Chickering
and Reisser (1993): “"The nature of the response to the challenge determines the direction of

development” (Chickering and Reisser 1993: 175).
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4.7 Metakognition

In der vorliegenden Arbeit wird die Metakognition als Pradikator des Studienerfolges
untersucht. Im nachfolgenden Kapitel werden sie und die in Relation stehenden
Komponenten vorgestellt. Der Schwerpunkt der Analyse liegt bei der Definition und den
davon abgeleiteten Teilaktivitdten. Eine Erweiterung des Begriffs im Kontext der

vorliegenden Arbeit wird dabei begriindet.

4.7.1 Definition

Kognition und Metakognition sind Untersuchungsgegenstande der psychologischen
Padagogik und werden fiir die Beschreibung von Lernprozessen verwendet. Tiaden (2006)
erortert dieses enge Verstandnis so: ,Metakognition kann als die zentrale Fahigkeit des
selbstregulierten Lernens verstanden werden® (Tiaden 2006: 54). Ausgehend von diesem
Verstandnis postuliert Guldimann (1996), dass man zwischen ,deklarativem" und
~prozeduralem” metakognitivem Wissen unterscheidet (Guldimann 1996). Deklaratives
metakognitives Wissen bezeichnet ,inhaltliches" Wissen, wobei so verschiedene Dinge unter
diese Rubrik eingeordnet werden wie ,Wissen lber die Welt und bestimmte Sachverhalte",
"Wissen Uber sein eigenes kognitives System" und "Wissen Uber (Lern)strategien"
(Guldimann 1996: 29). Prozedurales metakognitives Wissen bezeichnet nach Meinung des
gleichen Autors die ,Planung eigener Lernprozesse" und die ,Steuerung und Uberwachung
dieses Prozesses". Daneben unterscheidet Guldimann (1996) eine dritte Kategorie, die er als
LSensitivitat fir eigene kognitive Aktivitaten" im Sinne von ,Reflexion" bezeichnet (Pierre-
Yves 1999). Diese Unterteilung wurde von Pierre-Yves (1999) kritisiert, einerseits, weil die
Autoren anderer Bereiche die Begriffe ,deklaratorisch" und , prozedural” friiher bereits anders
definiert haben (siehe dazu u.a. Gutscher & Hornung 1994). Andererseits liegt das Problem
seiner Meinung nach im Begriff ,,prozedural”, denn es ist fir ihn nicht klar, zu unterscheiden,
ob zum Beispiel das Wissen um Prozesse (z.B. Lern- oder Problemlésungsstrategien)

~deklaratorisch" oder , prozedural”" genannt werden soll.

Hinsichtlich der Begrifflichkeit der Metakognition kommt Tiaden (2006) zum Schluss, dass die
Wurzeln der Metakognition schwierig zu verorten sind, in unterschiedlichen psychologischen
Forschungsbereichen liegen und zudem unterschiedliche Forschungsinhalte mit dem
Ausdruck der Metakognition assoziiert werden. Veenman, van Hout-Wolters und Afflerbach
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(2006) formulieren, dass sich lber die Jahre hinweg unzahlige Begriffe unter dem Schirm
einer allgemeinen Definition von Metakognition entwickelt haben und kritisieren damit auch

die heute noch fehlende Kohdrenz im Forschungsbereich der Metakognition.

In der vorliegenden Arbeit wird versucht, den Begriff Metakognition dadurch zu erweitern,
dass er von der originalen Bedeutung der ,Kognition" abgeleitet wird. Laut Duden versteht
man unter Kognition , die Gesamtheit aller Prozesse, die mit dem Wahrnehmen und Erkennen
zusammenhangen®. Also umfasst die Kognition die Funktionen eines Menschen, die mit
Wahrnehmung und Verstandnis zu tun haben. Zu den kognitiven Fahigkeiten eines Menschen
zahlen zum Beispiel die Aufmerksamkeit, die Erinnerung, das Lernen, die Kreativitat, das
Planen, die Orientierung, die Imagination, die Argumentation, die Introspektion, der Wille,
der Glaube und einiges mehr. Laut Langenscheidt Fremdwodrterbuch bedeutet Kognition
erstens ,Erkennen, Wahrnehmen" und zweitens ,Erkenntnis". Stangls Lexikon fiir
Psychologie und Padagogik fiihrt aus:

“Kognition beschreibt also genau diejenigen Fahigkeiten des Menschen, die es ihm
ermOglichen sich in der Welt zu orientieren und sich an seine Umwelt
anzupassen." Wesentlich erscheint dabei die Einbeziehung von Prozessen: ,Der Begriff
Kognition bezieht sich auf alle Prozesse, durch die Wahrnehmungen transformiert, reduziert,
verarbeitet, gespeichert, reaktiviert und verwendet werden" (Stangl).

Es lasst sich also feststellen, dass Kognition mehrere Ebenen des Erkennens umfasst.
Metakognition wird daher in der vorliegenden Arbeit, abgesehen vom pddagogischen,
lernpsychologischen Aspekt, als ,lbergeordnete Kognition® von Kognition betrachtet. Die
Definition von Metakognition bezeichnet Prozesse der Uberwachung und Kontrolle der
Kognition auf einer darliberstehenden Stufe. Zur weiteren Begriffserweiterung wird folgende
Definition von Pierre-Yves (1999) als Einstieg verwendet:
Metakognition ist der Oberbegriff fiir die bewusste Beschaftigung mit:
e Wissen um das Vorwissen:
- Wissen, was man zu einem Thema weiB und nicht wei
e Lernwissen:
- Wissen um LerngesetzmaBigkeit (Allg. lernspezifisches Wissen)
- Kenntnis von Lernstrategien und Techniken
- Kenntnis allgemeiner Problemlésungsstrategien
e Selbstreflexion:

- Selbstbeobachtungs- und Selbstkontrollfertigkeiten
(Pierre-Yves 1999)

Dementsprechend sieht er als Teilaktivitdten der Metakognition folgende:

e Bewusstes Nachdenken (iber das Vorwissen zu einem bestimmten Thema,
e Aufnehmen, Reflektieren und Anwenden von Wissen Uber das Lernen und von
Lernstrategien,
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e Selbstiiberwachung und -kontrolle des Lernprozesses (Selbstreflexion).
(Pierre-Yves 1999)

Dieser Definitionsversuch beschrankt sich, wie die meisten anderen, auf den Lernbereich.
Aber abgeleitet von dem sich in den oben aufgefiihrten Definitionen zeigenden Verstandnis
kann man Kognition und Metakognition nicht nur auf das Lernen beschranken. Im Englischen
finden sich zudem auch Begriffe, die andere kognitive Prozesse einschlieBen, wie ,moral
cognition®, ,abstraction cognition", ,distributed cognition", ,animal cognition", artificial
cognition®, ,reciprocal cognition®, ,implicit cognition®. Angesichts dieses Spektrums die
Metakognition nur auf das Lernen zu beschranken, erschiene deshalb nicht ausreichend, um
dem wissenschaftlichen Untersuchungsvorhaben zu dienen. Eine Erweiterung dieses
Begriffes (iber den genannten Bereich des Lernens hinaus auf das gesamte Leben, wo es um
strategische Planung, Kontrolle, Uberwachung bzw. Regulierung geht, ist nétig. Fernandez-
Duque et al. (2000) erdrtern zur Wichtigkeit der Metakognition im Leben:

“In everyday life, metacognitive/executive control guides action when there is no adequate
preestablished schema to achieve a particular goal, as in the case of a novel situation. Thus,
metacognitive/executive processes are required for decision making, troubleshooting,
strategy selection, and performance of nonroutine actions. These cognitive tasks are crucial
for human action” (Fernandez-Duque & Baird & Posner 2000: 289).

Die Funktion der Metakognition (im weiteren Sinne) ist also, einem Menschen mehr Kontrolle
Uber sein eigenes Leben zu geben. Der wohl gréBte Vorteil einer gut ausgepragten Reflexion
ist die damit verbundene Mdglichkeit zur bewussten Analyse, Planung, und Steuerung des
eigenen Lebens. Eigene Ziele kdnnen bewusst gesteckt und Prozesse zu deren Erreichung
geplant werden. Die Ausflihrung kann dann selbst kontrolliert und optimiert werden. Somit

lernt man selbststandig und verntinftig zu sein und zu handeln.

Die vorliegende Arbeit lehnt sich an Pierre-Yves' (1999) Begriff der Metakognition an, der
jedoch auch einer Ausweitung bedarf. Bezeichnet er im engeren Sinne die
Auseinandersetzung im Spektrum des Lernens, also mit Wissen, Lernwissen (Lernstrategien)
und Selbstreflexion, wird im weiteren Sinne Metakognition auf der konzeptuellen Ebene des
Lebens gesehen, d.h. im Sinne von Selbstreflexion, Selbstbeobachtungs- und
Selbstkontrollfertigkeiten, ferner im Zusammenhang mit kritischer Kompetenz und
Problemlésungsstrategien, angewendet auf alle Bereiche, mit denen man das Leben
beobachten, entwerfen und gestalten kann. Daher bezieht sich die Metakognition in der
vorliegenden Arbeit auf beide Aspekte (im engeren und weiteren Sinne), namlich die
Metakognition als Wissenskontrolle und Lernstrategie bzw. deren Anwendung durch

chinesische Studierende in Deutschland und die Metakognition als Lebensstil, hier im Kontext
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des Auslandsstudiums der chinesischen Studierenden, d.h. wie mit Hilfe von
Selbstreflexionsfahigkeit das Leben im Ausland zu bewaltigen und Studienerfolg zu erzielen

ist.

Da jeder Mensch insofern ein Lernender ist, dass er des Lernens fahig ist und es zugleich fir
ihn notwendig ist (vgl. Bock 1994), kénnen auch Studierende metakognitive Strategien und
Techniken erwerben bzw. dazu angeleitet werden. Folgende Teilaspekte fallen in den
Relevanzbereich der vorliegenden Arbeit: kritisch denken, Probleme |6sen, selbstregulierend
bzw. selbstgesteuert lernen (insbesondere im Rahmen der akademischen Adaption im
Auslandsstudium), Integrationsschwierigkeiten begegnen, interkulturelle bzw. transkulturelle

Kompetenzen erwerben und Identitatsarbeit leisten.

Also wird fir die vorliegende Arbeit der den Studienerfolg bestimmende Faktor vom
erweiterten Begriff ,,Metakognition" abgeleitet, der vom Bereich des Lernen ausgeht und das
ganze Leben umfasst, insoweit zur Lebensbewaltigung strategischer Planung, Kontrolle,
Uberwachung bzw. Regulierung erforderlich sind. In den nachfolgenden Unterkapiteln
werden die vorhin angesprochenen metakognitiven Aspekte naher erértert:
- der Zusammenhang von Metakognition und Lernstrategien bzw.
selbstgesteuertem Lernen
- das Verhaltnis zwischen Reflexion und kritischem Denken
- die Bedeutung der Metakognition fiir Integration und interkulturelle
Kompetenz
- der Einfluss der Metakognition auf die Identitatsbildung im Sinne von
Lebensstil und Lebensbewaltigung.

SchlieBlich wird der Rickschluss auf den Untersuchungsgegenstand, den Studienerfolg,
gezogen. Diese Ausflihrungen werden auch der Hypothesenableitung dienen.
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4.7.2 Metakognition und Lernstrategien bzw. das selbstgesteuerte Lernen

Wie in Kapitel 3.2 ,Bildungssysteme in Ost und West" erlautert wurde, ist Selbstandigkeit
eines der wichtigsten Kennzeichen flr das Studium in Deutschland. Die folgenden
Ausfiihrungen von Wild et al. (1992) charakterisieren das selbstgesteuerte Lernen und
zeigen dessen Relevanz fir die vorliegende Forschung auf. Insbesondere mit "zunehmendem
Alter und Aufstieg in der Bildungspyramide" — so Wild et al. (1992: 1) - werden Kompetenzen
zum selbstgesteuerten Lernen fiir den Einzelnen immer wichtiger, da hier die Lernsituationen
Entscheidungen hinsichtlich Zielsetzungen, Strategiewahl etc. immer mehr erfordern. Es stellt
sich die Frage, welche lernerseitigen Voraussetzungen zum selbstgesteuerten Lernen

mitgebracht werden mussen.

Zum selbstgesteuertes Lernen erortert Egger (2010), dass der Prozess des Lernens einer
Reihe von Steuerungsprozessen unterliegt, welche extern oder intern erfolgen kénnen (vgl.
Schiefele, H. & Pekrun 1996). In Bezug auf ,Lebenslanges Lernen® ist vor allem wichtig, wie
interne, d.h. vom Lernenden selbst ausgehenden Steuerungsprozesse beim Lernen geférdert
und gefestigt werden koénnen. Solche Steuerungsprozesse werden unter dem Begriff der
Selbstregulation zusammengefasst (vgl. Schmitz & Schmidt 2007). Auch wenn Lernprozesse
in Bildungsinstitutionen oft von auBen kontrolliert werden, miissen Lernende ein gewisses
MaB an Selbststeuerung aufweisen (z.B. bei der Erledigung von Hausilbungen).
Selbstreguliertes bzw. selbstgesteuertes Lernen ist daher einerseits eine wesentliche
Voraussetzung flir erfolgreiches Lernen, andererseits ist es ein zentrales Ziel bereits in der
schulischen Bildung (vgl. Wild et al. 2001). Zur Umsetzung der Lernhandlung werden
verschiedene Lernstrategien eingesetzt. Schmitz und Wiese (2006) sehen hier insbesondere
die metakognitiven und die ressourcenbezogenen Lernstrategien als bedeutsam fiir das
selbstgesteuerte Lernen an. Lernende missen das eigene Lernverhalten laufend iberwachen,
um abschatzen zu kdnnen, ob die angewandten Strategien beibehalten oder gedndert
werden miussen (,,Self-Monitoring™). Sie kénnen auch auf mdgliche Ressourcen zurlickgreifen
z.B. durch Lerngruppenbildung und andere Unterstiitzungsmdglichkeiten (Egger 2010: 28).
Diese Darstellung trifft im Zuge nétiger AdaptionsmaBnahmen jedenfalls im Kontext auf das
Auslandsstudium chinesischer Studierender zu, die ihr Studium jetzt an deutschen
Hochschulen selbst steuern. Horst (1998) erdrtert auch diese These:

»Metakognition férdert und erleichtert ,selbstgesteuertes Lernen®. Die semantische Néhe von
Autopoiese, Selbstreferenz, Rekursivitat, Emergenz zur Selbststeuerung des Lernens ist
offensichtlich. Lernen kann nicht ,von auBen" ,induziert" oder ,verordnet", sondern allenfalls
angeregt und unterstiitzt werden. Man kann Menschen zur Teilnahme an Seminaren
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veranlassen, man kann sie aber nicht zwingen, dort zu lernen. Je unfreiwilliger die Teilnahme,
desto groBer ist die Gefahr einer Lernresistenz und Lernverweigerung® (Horst 1998: 71).

Die Bedeutung von Metakognition wird noch mal durch eine Aussage von Corebima (2009)
unterstrichen dadurch, dass er sie als ein padagogisches Ziel und ein Instrument zum ,self
regulated learners" sieht:

“Self regulated learners have a responsibility upon their own learning progress and adopt
learning strategies to pursue the demand of duty. Metacognitive skill is believed playing an
important role on many type of cognitive activity including comprehension, communication,
attention, memory and problem solving (Howard 2004). Even several researchers believed
that the ineffective application of many strategies is a cause of learning failure. Furthermore,
according to Livingstone (1997) metacognitive skill plays a critical role so that learning will
be success” (Corebima 2009: 2).

Die Metakognition als Lernstrategie und ihre entscheidende Rolle beim Lernen und bei der
Padagogik sind, wie bereits erklart, etabliert und verbreitet akzeptiert. Ihre Relationen zu

anderen Komponenten werden nachfolgend vorgestellt.

4.7.3 Metakognition und Reflexion bzw. kritisches Denken

Bei Pierre-Yves' (1999) Begriff der Metakognition, an den sich die vorliegende Arbeit anlehnt,
wird die Komponente ,Reflexion® als entscheidender Prozess angesehen. Sie bedeutet
urspriinglich lateinisch ,Zurtickbiegung® und bekommt im U(bertragenen Sinn auch die
philosophisch-padagogische Bedeutung von ,(Zu-)Rickbesinnung® auch mit Hilfe
verschiedener, strukturierter Methoden wie der des kritischen Denkens. Mehr noch impliziert
Reflexion schlieBlich die Fahigkeit, sich selbst zu thematisieren und zu verstehen, wie man

auf seine eigene Umwelt wirkt.

Forschungsarbeiten Uber Reflexion an sich finden sich nur wenige. Der Begriff findet sich,
ausgehend von den antiken Denkern, erneut aufgegriffen von den Humanisten des 14. und
15. Jahrhunderts, meist in der Philosophie (wie Locke 1690). In den Kommunikationstheorien
und in der Sprachphilosophie des 20. Jahrhundert wurden Fragen nach Reflexion und
Reflexivitdt — aber nicht zu verwechseln - durch den pragenden Einfluss von Wissenschafts-
bzw. Sprachphilosophie, Linguistik und Strukturalismus neu aufgeworfen. ,Wir haben durch
Reflexion einen doppelten Menschen aus uns gemacht", bekundet Humboldt (1803) in einem

Brief an Schiller (Wehnes 1994: 262) und verweist damit auf die im Zuge seiner
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Bildungsreformbemiihungen erfolgte (Zurlick-) Orientierung zum antiken Bildungsideal ,von
der allseits harmonisch geformten Individualitat als der vornehmsten Aufgabe des
Menschen® (Wehnes 1994: 261). Die Entwicklung der Reflexion als menschliches

Bildungselement ist somit irreversibel, also nicht umkehrbar.

Pagano & Roselle (2009: 221) flhren in ihrer Untersuchung zur Reflexion folgende Prozesse
des Denkens an:

«Reflection is the first step in the knowledge development cycle. Reflection is a process
where we look at an experience, frame it and derive meaning from it. Critical thinking is the
second step in the knowledge development cycle. Critical thinking demonstrates the ability to
evaluate relevant information and opinions gathered in the reflection stage in a systematic,
purposeful, efficient manner developing problem solving skills” (Pagano & Roselle 2009: 221).

Nach dieser Auffassung wird kritisches Denken auf metakognitiver Ebene eingestuft, nicht
wie bei Wild & Schiefele (1994), die das kritische Priifen unter die kognitiven Lernstrategien
eingliedern. In Blick auf die nachfolgend aufgefiihrte Klassifizierung von Wild & Schiefele
scheint die Grenze zwischen kognitiven und metakognitiven Fahigkeiten nicht klar zu sein.
Sie listen auf:

e Kognitive Strategien (Organisation, Zusammenhange, kritisches Priifen, Wiederholen)
e Metakognitive Strategien (Ziele und Planung, Kontrolle, Regulation)
e Ressourcenbezogene Strategien (Anstrengung, Konzentration, Zeitmanagement,
Lernumgebung, Lernen mit Kollegen, Literatur)
(Wild & Schiefele 1994, Hervorhebung von der Verfasserin)

Festgestellt werden muss, dass kritisches Priifen bei Wild & Schiefele (1994) ausdricklich
unter die kognitiven Strategien fallt, was nur ein bloBes Uberpriifen von Wissen heiBen kann
und nicht die kritische Auseinandersetzung damit auf einer hoheren Stufe, d.h.
metakognitivistisch mit Steuerung und Regulation meint. Die vorliegende Arbeit folgt

dagegen der Annahme, dass kritisches Denken auf der metakognitiven Ebene angesiedelt ist.

Kitchner & King (1990) postulieren, dass “reflective thinking” als ein padagogisches Ziel zu
sehen ist. Demnach benennt Magolda (1992) den Grund und die Bedeutung flr kritisches
Denken als Aspekt in den Curricula:

~When students derive their ways knowing from their teachers’ objectivist epistemology and
conventional pedagogy, they view knowledge as certain, see the teacher as the authority,
and define learning as individual mastery. Student involvement then becomes a matter of
engaging with teachers and peers to demonstrate one’s learning prowess or refusing to
engage with others to avoid the competition. Students with this orientation are likely to resist
- or at least fell confused by — new pedagogies based on mutual sharing, creative conflict,
and consensus” (Magolda 1992: 267).
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Von entscheidender Bedeutung fiir die Metakognition ist also der Faktor der Reflexion auf
der Basis des kritischen Denkens. Nachfolgend wird diese erldutert, wobei deren Definition

und Inhalte sowie das damit verbundene Problemldsen im Fokus stehen.

4.7.3.1 Kritisches Denken - Definition

Kritisches Denken zahlt seit der Antike zu den psychischen Funktionen, die iber das bloBe
Erkennen hinausgehen und zu Erkenntnissen beitragen. Rautenstrauch (2008) erértert, dass

».das kritische Denken als eine wichtige Bildungsaufgabe der Gesellschaft des 21.
Jahrhunderts gilt (Petri 2003; Kraak 2000; Astleitner 1998; Astleitner 2002). In den USA wird
dem ,critical thinking" der Status einer allgemein relevanten Denkfertigkeit zugewiesen und
eine hohe bildungspolitische und -praktische Bedeutung eingeraumt (Halpern 1989; Idol &
Jones 1991; Kuhn 1999). Mezirow (1997), der kritisches und reflexives Denken gleichrangig
bewertet, weist dem kritischen Denken insbesondere fiir die Erwachsenenbildung eine
wichtige Rolle zu" (Rautenstrauch 2008: 85).

Wenn beispielsweise schon am Beginn der Etablierung der Padagogik in den
geisteswissenschaftlichen Fachern in den 50er und 60er Jahren des letzten Jahrhunderts
deren Vorkampfer sich zu einer ,engagierten Reflexion" der Praxis fir die Praxis (Neibecker
2011) bekannten, ihre (neue) Wissenschaft also ,mit Reflexion, Besinnung und immanenter
Kritik" verbunden wissen wollten (vgl. Neibecker 2011), so erhielten Wissenschaft und Praxis
einen weiteren Impuls durch die Ende der 60er Jahre, insbesondere durch die ,68er
Studentenbewegung" propagierte ,Kritische Theorie" der Frankfurter Schule. In den 70er
Jahren gewannen damit im deutschsprachigen Raum auch verstarkt Konzepte wie

LKritikfahigkeit", , Selbstbestimmung® (Kénig 1994: 226) an Bedeutung.

Speziell der Didaktik kam nun die Aufgabe zu, in ihrem Denken und Handeln ,daflir Sorge zu
tragen, dass erzieherischer Umgang so vor sich geht, dass die Betroffenen sich emanzipieren
kdnnen" (PeterBen 1994: 667). Insbesondere das Schlagwort von der ,antiautoritaren
Erziehung" gewann in diesem Zusammenhang groBe Bedeutung und erhielt vor allem in der
sog. Alternativschulenbewegung, wie sie beispielhaft Neill in Summerhill praktizierte, groBe
Aufmerksamkeit (Neill 1980). Die folgenden von Duarte (2010) zitierten Passagen von
Mezirow (1990) in Bezug auf “Emancipatory education bzw. transformative
learning" veranschaulichen die Bedeutung der Befreiung von der Autoritat in der Bildung:

~The core message in Mezirow’s (1990) writings is that education should play an
emancipatory role; that is, it should free the learner from any form of authoritarian control —
in particular the more insidious forms of social control stemming from dominant “meaning
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perspectives”. Mezirow (1990) defines meaning perspectives as “the structure of
assumptions that constitute a frame of reference for interpreting the meaning of a given
experience”. These assumptions shape the belief system of individuals and also those
underlying dominant discourses and practices in society. Meaning perspectives, Mezirow
explains, are constituted by “higher order schemata, theories, propositions, beliefs,
prototypes, goal orientations and evaluations”. These elements provide the criteria for
making value judgments and for the creation of belief systems" (Duarte 2010: 5).

Um zu eigenen Uberzeugungen, Vorstellungen und den sich daraus ergebenden
Entscheidungen zu gelangen, bendtigt man die Fahigkeit des Kritischen Denkens. Im
Folgenden wird das Kritische Denken als Konzept naher erlautert und erklart.

In der deutschsprachigen Forschungsliteratur wird kritisches Denken als Instrument der
Schulentwicklung (Petri 2000; 2003; Walter & Leschinsky 2007) und implizit auch in
Konzepten der Metakognition (Astleitner 1998) und der sozial-kognitiven Entwicklung als
Mittel diskutiert, um zu tieferem Verstdandnis zu gelangen (Rautenstrauch 2008: 86). Es gibt
andere Terminologien bzw. Begriffe, die bei vielen Autoren ahnlich verwendet werden, wie
etwa Produktives Denken, Problemldsendes Denken, Reflektives Denken, Kritische Reflexion,
Kritische Kompetenz, usw. Ahnlich erértert auch Rautenstrauch (2008), dass das kritische
Denken als hoherer Denk- und Lernprozess zu betrachten ist und es gibt eine Vielzahl an
Definitionen, die zum Teil mit anderen Formen des Denkens wie z.B. kreativem,
reflektierendem, divergentem, produktivem und problemlésendem Denken in
Zusammenhang gebracht werden (Rautenstrauch 2008). In der vorliegenden Arbeit wird nur
der Ausdruck des Kritischen Denkens verwendet. Die in Zitaten von anderen Autoren

vorkommenden ahnlichen Ausdriicke werden nicht differenziert.

Kritisches Denken bedeutet die Haltung und Einstellung, in bestehenden Systemen nicht alles
zu glauben, sondern zu hinterfragen, also grundsatzlich auch Autoritdten in Frage zu stellen.
Rautenstrauch (2008) zitiert die Definition von kritischem Denken bei Ennis (1987) und
bezieht sich darauf. Fir Ennis liegt kritisches Denken dann vor, wenn schlussfolgernd und
reflexiv gedacht wird, um eine Entscheidung darlber zu treffen, was die eigenen
Uberzeugungen sind oder was zu tun ist (Ennis 1987: 10). Rautenstrauch (2008) sieht das
kritische Denken als eine grundsatzliche Orientierung des Denkens an Wahrheiten und
vernlinftigen Problemlésungen. Im Gegensatz dazu steht ein auf die Bestdtigung,
Rechtfertigung oder die Verbreitung bestimmter Auffassungen ausgerichtetes Denken
(Rautenstrauch 2008: 85).
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Mit der Methode der ,Reflective Inquiry" setzt sich Garrison (2003) mit dem kritischen
Denken auseinander und sieht im metakognitiven Bewusstsein einen entscheidenden Vorteil:

“Metacognitive awareness of the reflective inquiry cycle is developmentally very beneficial to
induce commitment and increase understanding of the thinking process. This can have an
enormous practical value to students in order to formatively assess self learning strategies
and select the most appropriate strategy. Ultimately, metacognitive awareness is essential
for students in taking responsibility for learning and achieving the core competency of being
a critical thinkers” (Garrison 2003: 1).

Paul & Elder (2003: 1) postulieren kritisches Denken als

.Jene Art des Denkens (glltig flr alle Gegenstdande, Inhalte oder Probleme), bei der eine
Person die Qualitat ihres Denkens steigert, indem sie es sich zur Pflicht macht, die
inhdrenten Strukturen des Denkens sachkundig zu befolgen und sie an intellektuellen
Normen zu messen. Kritisches Denken heift in Kiirze: selbstgesteuertes, selbstdiszipliniertes,
selbstiiberwachtes und selbstkorrigierendes Denken. Es setzt die Bejahung und
Beherrschung strenger  Qualitatskriterien voraus. Es fluhrt zu  wirkungsvollen
Kommunikations- und Problemlésungsfahigkeiten und zur Dauerverpflichtung, den
angeborenen Egoismus bzw. Gruppenegoismus zu iberwinden™ (Paul & Elder 2003: 1).

Diese Begriffsbestimmung hebt deutlich den Aspekt des ,Selbst® hervor, der gerade im
metakognitiven Verhalten eine zentrale Rolle spielt. Steuerung, Kontrolle, Regulation bzw.
Uberwachung, die von sich ,selbst® kommen, angewendet auf sich ,selbst", sind die

Kerncharakteristika von Metakognition, Reflexion bzw. kritischem Denken.

Rautenstrauch (2008) erklart, dass es den kritisch Denkenden darum geht, sich Klarheit tber
aufgeworfene Fragen und die damit verfolgten Absichten zu verschaffen, Aussagen,
Folgerungen und Standpunkte zu hinterfragen und danach zu streben, sich klar, zutreffend,
exakt und relevant auszudriicken und dabei sowohl in die Tiefe zu gehen als auch logisch zu
handeln (Paul & Elder 2003; Walter & Leschinsky 2007: 9; Palloff & Pratt 2003).
Rautenstrauch (2008) zitiert John Dewey, der das kritische Denken als ein reflexives Denken
(reflective thinking) ansieht, das er folgendermaBen bestimmt:

JActive, persistent, and careful consideration of a belief or supposed form of knowledge in
the light of the grounds which support it and the further conclusions to which it tends”
(Dewey 1933: 118) Rautenstrauch (2008: 88).

Diese Definition Deweys von Reflexivem Denken als aktivem Prozess steht den Formen des
Denkens gegeniliber, in denen Informationen und Ideen anderer aufgenommen werden
(Rautenstrauch 2008: 82). In vielen anderen Definitionen spiegelt sich die Betrachtung
kritischen Denkens auch als aktiver Prozess wider (D "Angelo 1971: 7; Halpern 1989: 5; Dick
1991: 84; Newman, Webb & Cochrane 1995: 23). Weiter werden andere
Begriffsbestimmungen von Rautenstrauch (2008) aufgelistet: (1) als Annahmeprifung und
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metakognitive Kontrolle (Clark & Biddle 1993), (2) als Teil komplexer Denkprozesse
(Jonassen 1996) sowie (3) auch als nicht-logisches Denken und als Einstellung (Walters
1994). Ein relevanter Ansatz fiir die vorliegende Arbeit ist zunachst, dass im kritischen
Denken Annahmen im Verlauf der Datenanalyse, der Theoriebildung, des Theorietestens
und der Datengenerierung gepriift werden. Dieser Verlauf ist umso erfolgreicher, wenn
Prozesse der metakognitiven Kontrolle (Sammeln und Ordnen von Informationen, Entwickeln
von Perspektiven, Priifen von Annahmen und Problemlésungen) das Denken steuern
(Garrison 1991: 295; Astleitner 1989: 25f) (s. Abb. 7) (Rautenstrauch 2008: 88).

Eritisches Denken als die Prifung von Annahmen

Abstraktion
Daten- Theorie=- Thearie=- Daten- B
analyse bildung testen generierung
Daten Beziehungen Metaphemn Planen
T auswerten Bewertung Kldrung Entscheiden ?
& ) S Kreative Prozeduren b=
% Interpretation :::ﬁtizns— synthese festlegen E
e Infoaufbereit. o Modallierung  LOsungen
o Begriffsbildung vorschlagen e
Infoauswahl Vorhersage :
nfosuche Generalisieren Hypothesan Frubhe:llusung
Schlussfolgemn Denken Hypothesen |
testen

& Kenkrete Erfahrung |

Kritisches Denkan als metakognitive Kentrolls

Abstraktion =

Sammeln u. Entwickeln v. Priifen v. Prablem-

Ordnen v. Perspektiven Annahmen |&sung

Information

Auswahl v. Schlussfolg. Metaphern Modellieren

Information erzeugen e. Prozesses
Revidieren alter

Verbinden von  Ferspektiven Ideen Prozeduran

Fakten o erweitern gestalten
Einfiihrung

) neuer
Interpretiaran Perspektiven MNeue Arbeitsdurch-
der Fakten Visionen fiihrung
generieren

¢ Konkrete Erfahrung

Abbildung 7: Kritisches Denken als Prifung von Annahmen und als metakognitive Kontrolle
(Rautenstrauch 2008 zitiert anch Astleitner 1998: 26)

Das kritische Denken ist also ein Prozess, in dessen Verlauf man sich argumentativ und
systematisch mit Sachverhalten und deren Ressourcen bzw. belegten und vorhandenen
Festlegungen auseinandersetzt. Es erfolgt eine Weiterentwicklung in sowohl quantitativer
also auch qualitativer Hinsicht. Im Folgenden wird auf die konkreten

Umsetzungsmdglichkeiten von Kritischem Denken eingegangen.
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4.7.3.2 Kritisches Denken - Aspekte bzw. Fertigkeiten

Friedel et al. (2008) ztieren Pascarella & Terezini (1991) und listen folgende
Voraussetzungen fir Kritisches Denken auf:

»Critical thinking is an individual's capability to ‘identify central issues and assumptions in an
argument, recognize important relationships, make correct inferences from data, deduce
conclusions from information or data provided, interpret whether conclusions are warranted
on the basis of the data given, and evaluate evidence or authority (Pascarella & Terezini
(1991: 118)" (Friedel et al. 2008: 26).

Dieselben zitieren ferner Facione (1990), der die Delphi-Studie konstruiert hat, um mittels
einer theoretischen Rahmenkonstruktion bei Studierenden Kritisches Denken zu identifizieren.
Facione nennt folgende sechs Fertigkeiten:

e interpretation—categorizing significant information for better understanding;

e analysis—identifying relationships between questions, ideas, opinions, judgments and
facts;

e evaluation—determining the credibility of the source as well as logical strength of
reasoning;

e inference—drawing conclusions from facts, opinions, beliefs and concepts;

e explanation—presenting results of reasoning and justifying procedures used; and

e self-regulation—assessing reason through self-examination and self-correction

(Facione 1990)

Er fasst weiter zusammen, dass das kritische Denken auf einem héheren Niveau von Denken
anzusiedeln ist. Ahnlich listen Astleitner, Briinken & Zander (2002) folgende Fertigkeiten auf,
in denen sich Kritisches Denken manifestiert:

zwischen Fakten und Werten unterscheiden,
die Zuverlassigkeit und Genauigkeit einer Aussage abschatzen,
zwischen relevanten und nicht relevanten Informationen unterscheiden,
implizite oder versteckte Annahmen in Aussagen entdecken und

e Fehler bei Argumenten aufzeigen.
(Astleitner, Briinken & Zander 2002: 51)

Erortert wird nun, in welcher Relation kritisches Denken zu den Fertigkeiten ,Entscheidungen
treffen® und ,Problemldsen® steht.

4.7.3.3 Problemldsen

Thomas (1992) zitiert aus Wertheimer (1964) die Grundgedanken produktiven Denkens und
kommt zu der Schlussfolgerung, dass
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€S eine objektiv vorgegebene Sach- und Gegenstandswelt gibt, deren GesetzmaBigkeiten zu
ergriinden sind, und eine subjektive Welt, die mit ihren Interessen und Bedirfnissen unter
Umstdnden eine sachgerechte ,Problemlésung® verhindert. Sie verweist darauf, dass sich in
der Psychologie die Uberzeugung durchgesetzt hat, dass die Welt, die Gegenstinde und
Sachverhalte, die wir wahrnehmen, erkennen und mit denen wir umgehen, immer schon
subjektiv und kulturell interpretiert waren. Die Gegenstande unserer Umwelt stehen immer
schon in einem Sinn- und Bedeutungsbezug, und die jeweilige Kultur bestimmt, welche
Bedeutungen sie flir uns haben. Zahlen, Formen, Begriffe, Kategorien, Kausalitdten,
Wahrscheinlichkeiten und andere Bestandteile unseres Denkens besitzen eine Kklare
kulturspezifische Bedeutungszuschreibung®™ (Thomas 1992: 42).

Weiter schreibt Thomas (1992),

»€S ist zu erwarten, dass auslandische Studierende zu Beginn ihres Studiums, mit unserer
kulturspezifischen Art produktiven Denkens konfrontiert, womdglich  erhebliche
Integrationsprobleme  erleben. Dies hat unweigerlich Auswirkungen auf ihre
Gesamtbefindlichkeit, auf ihre Leistungsmotivation und ihre tatsachlichen Studienleistungen.
Wegen der Komplexitat der kognitiven Prozesse treten diese Probleme des Verstehens von
Zusammenhangen und des Umgangs mit Formen produktiven Denkens Uiblicherweise nicht
so offen zutage oder werden womdglich als Denkschwache, Denkfaulheit oder
Intelligenzmangel des Einzelnen interpretiert" (Thomas 1992: 42).

Thomas weist somit auf zwei fir diese Untersuchung relevante Aspekte hin, einmal auf die
generelle kulturspezifische Pragung von Wahrnehmung und Interpretation sowie zum Andern
auf die speziellen Herausforderungen, vor denen konkret Personen dann stehen, wenn sie
sich in einer Kultur bzw. einem kulturellen Kontext, in den sie nicht sozialisiert sind, bewegen
oder gar bewdhren missen, etwa wenn ein Studium erfolgreich abzuschlieBen ist. Dabei
treten Probleme auf, das aus dem Weg gerdaumt, also geldst werden muss.

Kritisches Denken ist ein Instrument, um Probleme zu I6sen, um zum gewinschten Ergebnis
zu kommen. Allgemeine Problemldsungsstrategien sind insbesondere dort wichtig, wo man
auf ein bisher unbekanntes Problem st6Bt. Edelmann (1996) hat u.a. folgende Strategien
beschrieben:

e Kilassifizierung des Problems: Benennung des Ziels der Problemlésung, Auflistung der
gegeben Information, Selektion der relevanten Information
Priifen, ob ein dhnliches Problem bereits gelést wurde
Rasche Sammlung von méglichen Lésungsansatzen
Systematische Priifung der Sammlung
Ausprobieren der besten Ansatze
e Bewerten der Ergebnisse und Verfeinerung des Losungsansatzes
(Edelmann 1996)

Auf der Basis von Swartz & Perkins (1990) schlagt Hedges (1991) ein Modell vor, das
Kritisches Denken und Problemlésen verbindet und den Prozess, wie sie miteinander

zusammenwirken, darstellt (Friedel et al. 2008: 28):
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Abbildung 8: Modell zur Zusammenwirkung von Problemlésen und kritischem Denken

Entsprechend dieser Modelldarstellung beeinflussen nach Hedges (1991) ,Problem-Solving
Style®, ,Problem-Solving Level* und ,Critical-Thinking Disposition" als Pradikatoren die
,Critical-Thinking Skills®. Diese bewirken ein Problemlésen, das durch ein Spektrum einzelner
Faktoren von “Problem Identification” bis ,Solution Execution™ beschrieben wird. Dieses
Modell ist noch nicht empirisch getestet worden. Es stellt sich die Frage, wie das Kritische
Denken auf den Prozess des Problemldsens wirkt (Friedel et al. 2008: 28).

Kritisches Denken und Problemldsen beinhalten nicht nur die oben aufgelisteten Fertigkeiten,
sondern in erster Linie betreffen sie die Haltung, die Einstellung und die Sichtweise in Blick
auf Wissen, Wissenschaft und Leben. Gerade die damit verbundenen Kompetenzen fehlen,
wie schon naher in Kapitel 3 erldutert worden ist, den meisten chinesischen Studierenden

wegen ihrer besonderen Lerntradition.

AbschlieBend sollte hervorgehoben werden, dass kritisches Denken lernbar und spater im
Leben angeeignet werden kann. Choy & Cheah (2009) zitieren folgende Autoren und
diskutieren die Frage, ob Schiiler/Studierende von sich aus kritisch denken kdénnen oder ob
diese Fahigkeit als Bestandteiler Curricula gelehrt und geschult werden sollte:

“Sternberg and Williams (2002) noted that students may not need to be taught critical
thinking as thinking is a natural process carried by everyone. But Duron, Limbach and
Waugh (2006) argued that thinking is a natural process, but when left to itself, can often be
biased, distorted, partial, uninformed and potentially prejudiced; excellence in thought must
be cultivated. Black (2005) also found that students are able to improve their thinking skills if
they were taught how to think. Furthermore, Nickerson (1994) noted that students need to
be taught how to think more effectively, that is more critically, coherently, and creatively.
For example, teachers could provide students with the criteria for judging information and
taught the terms and strategies used for critical thinking (Black, 2005)” (Choy & Cheah 2009:
198).
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Bedingt durch diese Annahme wird man zur Schlussfolgerung kommen, dass Kritisches
Denken als Denkweise auch spater im Leben erworben werden kann. Daraus, dass man sich
des kritischen Denkens auch noch spater im Leben bewusst werden und es sich aneignen
kann und somit die chinesischen Studierende im Ausland sich bewusst damit
auseinandersetzen und dadurch die Selbsteinschatzung beurteilen kénnen, leitet sich fiir die
Messung des Kritischen Denkens ein Hauptaspekt ab (Ndheres dazu s. Kapitel 6. Messung
der Variable).

4.7.4 Metakognition und Integration bzw. interkulturelle und transkulturelle

Kompetenz

Den Sensibilisierungsprozess fiir das Fremd- und Eigenverstehen erdrtert und beschreibt
Roche (2006). Er stellt auf der Grundlage von Bennets (1993) Model fir
Spracherwerbsforschung bzw. Unterrichtskonzept auf dem Weg zu interkultureller
Kompetenz eine Reihe von Entwicklungsphasen - von Verleugnung uber Widerstand und
Abschwachung bis hin zu Akzeptanz und Anpassung und schlieBlich der Integration - dar
(Roche 2006: 424). Basierend auf diesem Modell stellt sich der Zusammenhang von
Identitatsbildung, Integrationsprozess und interkultureller Kompetenz bei den auslandischen

Studierenden wie folgt dar, wobei im Fokus die mentalen Veranderungen stehen:

In der ersten Phase werden kulturelle Unterschiede kaum erkannt. Als einzige Realitat wird
nur die eigene Kultur wahrgenommen. Fremde Kulturen werden ignoriert. Es passiert auch
keine Auseinandersetzung mit sich selbst. Wenn fremde kulturelle Phanomene
wahrgenommen werden, dann meistens passiv und oberflachlich; ein Input von AuBen wird
mehr oder weniger unreflektiert akzeptiert. Es herrscht noch ganz die ethnozentrische
Weltsicht vor. Man beschaftigt sich nur dann mit der fremden Kultur, wenn Probleme
auftauchen. Die eigene Kultur wird als selbstverstandlich betrachtet.

Zu einem spateren Zeitpunkt wird Neugier entstehen, die zum Nachdenken anregt. Kulturelle
Unterschiede werden dann deutlicher wahrgenommen. Es bleibt aber trotzdem eine
Stereotypisierung der fremden Kultur bestehen. Die eigene Kultur wird als Uberlegen
wahrgenommen. Es wachst die Erkenntnis Uber die eigene kulturelle Préagung, man gewinnt

aber auch Respekt gegeniliber anderen Kulturen und entwickelt Akzeptanz gegeniiber
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anderen kulturellen Kontexten. Fiir diese Phase sind z.B. folgende Haltungen typisch: ,Ich

bin Chinese im Ausland®, ,Ich bin eine chinesische Studierende", ,Ich reprasentiere China".

Die Reflexion wird stimuliert durch positive bzw. negative interkulturelle Begegnungen bzw.
Beobachtungen der interkulturellen Interaktion von anderen. Eine neue Sichtweise beginnt
sich zu manifestieren. Es werden Strategien entwickelt zur Definition und Evaluation der
eigenen und der fremden Kultur. Mit den kulturellen Unterschieden kann man sich nun offen
auseinandersetzen. Die Erfahrung fremder Kulturen fiihrt schlieBlich zu einem, der jeweiligen
Kultur angemessenem Verhalten und Erleben. Die Kommunikation wird erleichtert.
Mdglichkeiten bieten sich und werden gesucht, um die Welt aus dem Blickwinkel fremder
Kulturen zu betrachten. Die eigene Selbsterfahrung erméglicht multikulturelle Perspektiven.
In dieser Phase sind z.B. folgende Einstellungen typisch:
e ,Ich erkenne mich viel besser".
e ,Ich habe nun einen guten Uberblick {iber mich selbst, {iber mein Land und meine
Kultur®.
e ,Ich sehe meine Veranderungen".
e Ich bin noch selbstbewusster geworden".
e Ich bin aktiver und positiver geworden".
e ,Das Auslandsstudium ist eine richtige Entscheidung. Diese Erfahrung bringt mir
vieles".
e ,Im Blick auf das akademische System sehe ich groBe Unterschiede in China und
Deutschland®.
(in Anlehnung an Bennet 1993)

Zu diesem Entwicklungsprozess erdrtert Sun (2010) in seiner komparativen Forschung Uber
Bildungssysteme in China und Deutschland, dass die Fremdkultur und die damit verbundene
Sichtweise eine positive und konstruktive Bedeutung hat:

»~Der Wechsel zwischen Kulturen hat durch Fremdwerden im Fremden eine Bewusstwerdung
der eigenen Kultur ermoglicht, die bisher meistens als eine implizite Dimension dem
diskursiven Bewusstsein der Akteure weitgehend entzogen oder verborgen geblieben war.
Mit der Bewusstwerdung der eigenen Kultur findet parallel auf eine quasi automatische
Weise ein standiger Vergleich mit der fremden Kultur statt, durch den die Fremdkultur vor
dem Hintergrund der Herkunftskultur als einer Art Referenzkultur deutlich Kontur gewinnt
und dadurch ebenfalls in das diskursive Bewusstsein der Akteure eingeholt wird. Das
Handeln der Akteure wird in dieser Phase hadufig bewusst reflektierend und kalkulierend
erfolgen, weil die Situation oft alternativ definiert werde musste und flr dieselbe Situation
alternative Bezugrahmen und Handlungsprogramme in Konkurrenz stehen, zwischen denen
sie eine Auswahl treffen missen. Als Ergebnis dieser vergleichenden Auseinandersetzungen
kdnnen chinesische Studierende im Idealfall zwei Sinnhorizonte aufbauen und zwei
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alternative expressive Formen der ,Weltdarstellung® (Luhmann 1997: 881) diskursiv
beherrschen" (Sun 2010: 21).

Diese Darstellung veranschaulicht auch die vorhin erlduterten Prozesse von Integration.
Dabei stehen die Bewusstwerdung und die vergleichende Auseinandersetzung mit den
Kulturen im Mittelpunkt. Zugleich werden weitere Prozesse zur Horizonterweiterung und zur
Identitatsstarkung bzw. Integration in Gang gesetzt, auf die noch weiter im Folgenden

eingegangen wird.

4.7.5 Metakognition und lIdentitatsbildung

Die Relation zwischen kognitiver Entwicklung (,cognitive development”) und
Identitatsbildung (“identity development”) zeigt Marcia (2003) mit folgenden Aussagen auf:

e Strongly encourages counselors to assist youths in the development of a healthy
identity by advising them to achieve a sense of self-continuity and self-persistence.

e The necessary factors for developing psychosocial identity are: cognitive complexity,
physiological sexual maturity, and societal expectations that the individual take on as
adults (Marcia & Strayer: 1996).

e The development of identity requires such variables as formal operational thought,
levels of moral reasoning, stages of epistemic thought, and cognitive sophistication
(Marcia 2003: 132-133).

e It seems that adolescents and adults who can take multiple perspectives on
themselves and others also have a firmer and more flexible sense of who they are.
The continued perspective of multiple dimensions of self is involved in identity
formation (Marcia 2003: 133).

(Hervorhebungen von der Verfasserin)

Die hervorgehobenen Aussagen verdeutlichen, dass Marcia “cognitive complexity” als
direkten Weg sieht, der zur Identitatsbildung fiihrt. Die oben hervorgehobenen Stichworter
wie “cognitive complexity”, “cognitive sophistication®, ,multiple perspectives on themselves
and others" deuten aber sowohl ein metakognitives als auch ein kognitives Spektrum an. Wie
bereits erldutert, ist die Grenze zwischen ,metakognitiv® und ,kognitiv® bei vielen
Forschungen nicht klar differenziert. Flr die Identitatsbildung spielt sowohl die kognitive
Komplexitat eine wichtige Rolle, zugleich sorgt die Metakognition mit dem Aspekt der
Selbstkontrolle flir eine (berwachende und (Uberpriifende Funktion flir eine stabile

Identitatsbildung.

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der Dimension der mentalen Auseinandersetzung in
Hinblick auf die Gesamtheit aller Aspekte im Auslandsstudium. Metakognition und daraus
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resultierende Strategien werden dabei nicht nur als Instrumente zur Fdrderung eines
besseren Lernerfolges gesehen, sondern als Fahigkeit zur Selbstentfaltung und -entwicklung
bzw. Identitdtsbildung fir ein lebenslangen Lernens begriffen. Metakognition ist als
Lebensstil zu sehen. Sie zeigt namlich auf, dass erwachsene Menschen ihr Handeln
zumindest vom Prinzip her selbst steuern und liberwachen, was nicht ausschlieBt, dass sie
dabei von Bedingungen ihrer Umwelt beeinflusst werden. Unseld (1997) erértert

~Wenn uns erst einmal die objektive, die vollstandig theorie- und subjektunabhangige
eindeutige Basis von Wissen als Illusion einsichtig geworden ist, dann missen wir uns auch
eingestehen, dass jedes unserer mdglichen Wissenssysteme notwendig immer auch subjektiv
ist." (Unseld 1997: 34).

Das heif3t,

»Der Mensch bewadltigt sein Leben im Wesentlichen durch Handeln auf der Grundlage von
selbst erworbenem Wissen und selbst erworbenen Fahigkeiten. Hierdurch bieten sich
Alternativen im Umgang mit der Welt. Damit Menschen mit dieser Variabilitdt umgehen
kdnnen, missen sie auch lernen, sich selbst als Handelnde zu begreifen und einen reflexiven
Zugang zu sich selbst bekommen; und sie missen lernen, ihren Umgang mit der Welt selbst
zu steuern. Diese Dimension im menschlichen Handeln, dass Menschen zu sich selbst als
Handelnde einen reflexiven Bezug haben, sich selbst Ziele setzen kénnen und die
Vorgehensweise zur Erreichung dieser Ziele eigenstandig planen und steuern, wurde in
jungster Zeit unter verschiedenen Gesichtspunkten untersucht. Die inhaltlich umfassendste
und damit wenig aussagende Bezeichnung, die dieser Dimension des menschlichen Denkens
und Handelns gegeben wurde, ist die Bezeichnung Metakognition™ (Winter 1992: 65).

Zugleich zeigt dieser Prozess die Verantwortung und Aufrichtigkeit gegeniliber sich selbst,
der eigenen Wahrnehmungen, Beobachtungen, Empfindungen und des eigenen Handelns
auf. Bei diesem reflexiven und wechselseitigen Prozess wird man auf das bessere Verstehen
des eigenen Bezugssystems und der eigenen Sprache verwiesen. Somit handelt es sich um
»€in hermeneutisches, das heiBt prozessorientiertes Verfahren, das im Sinne von Gadamer zu

einer Horizontverschmelzung fiihrt" (Roche 2006).

Diese Prozesse bzw. Verfahren werden durch ,Metakognition" (im weiteren Sinn) gestaltet.
So verhilft sie im Zuge des interkulturellen Verstehens das wichtige Ergebnis der
Identitdtsbildung zu erreichen und ermdglicht hinsichtlich des Zieles der Integration, die
postulierte Reflexivitat bzw. kritische Kompetenz gegeniiber der eigenen Weltliberzeugung

bzw. Weltsicht und Lebensbewadltigung zu erlangen.
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4.7.6 Metakognition und ihre Relation zu Studienerfolg - Das Modell

Das folgende Kapitel beschaftigt sich anhand der erlduterten Ansatze mit Metakognition und
ihre Relation zu Studienerfolg. Dieses Kapitel dient auch der Ableitung von Hypothesen

(ndheres s. Kapitel 5.3 Hypothesenableitung).

In den USA hat in den letzten 10 Jahren der padagogischen Beurteilungspraxis sozusagen
eine Revolution beziiglich der Evaluation der Studentenleistung stattgefunden. ,Alternative
assessments" (O'Neil & Abedi 1996), die ,Authentic Education® und ,Competence-Based
Education® (Ewing 1998) als zentralen Fokus nehmen, sind eingeflihrt worden, um die
Leistung bzw. Kompetenzen der Studenten mit anderen Mitteln statt standardisierter
Prifungen zu messen. Dabei ist die Messung von Metakognition eines der wichtigsten
Messinstrumente, da sie als der entscheidende Faktor flir Studienerfolg gesehen wird.

Folgende Hypothesen werden von der Studie von O'Neil & Abedi (1996) bestatigt:

e higher levels of state metacognition would lead to better academic performance;

e higher levels of state metacognition would be exhibited on more difficult tasks;

e persons with higher education levels would exhibit higher levels of state
metacognition.

(O'Neil & Abedi 1996: 22)

Grundannahme fiir die vorliegende Forschungsarbeit ist, dass all die bereits diskutierten
Schwierigkeiten bei der Integration - der Kulturschock, die nicht gelungene Identitatsfindung
und die nicht Uberwundenen Adaptionsschwierigkeiten - ihre Ursache auf der mentalen
Ebene, der nicht bewadltigten kognitiven Auseinandersetzung, haben. Es wird ferner davon
ausgegangen, dass der entscheidende Punkt dabei die Fahigkeit zur reflexiven
Auseinandersetzung ist, insofern als sie auch das Kernelement von Identitatsbildung,
interkultureller Kompetenz und Integration ist. Ferner wird davon ausgegangen, dass
Bildungsniveau und Milieuzugehorigkeit die Entwicklung und das Erlernen reflexiver
Auseinandersetzung erheblich bzw. wesentlich bedingen.

In Hinblick auf die genannten und zuletzt im Verhaltnis zur Metakognition diskutierten
Aspekte wird folgendes Forschungsdesign aufgebaut, das zeigt, dass die Metakognition (im
weiteren Sinne) den Studienerfolg im Ausland beeinflussen soll. Die Ansatze von
Lernstrategien und Reflexion beeinflussen alle im Auslandsstudium betroffenen Aspekten: im
Lernbereich  die  Studienleistung, im Lebensbereich  die  Integration und

Kompetenzentwicklung. Somit wird die Haupthypothese abgeleitet, dass die Metakognition
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den Studienerfolg im Auslandsstudium positiv beeinflusst (naheres dazu s. Kapitel 5.3

Hypothesenableitung).

Aufbau der Untersuchung

| Studienerfolg im Auslandsstudium

l : 1 - 1

{Noten/Leistung l Integration l Kompetenz

Korrelation?

Metakognition

[ Lernstrelltegien [ Reflexion

(im Studium) (im Leben)

Abbildung 9. Aufbau der Untersuchung: Relation zwischen Metakognition und Studienerfolg im

Auslandsstudium

116



Zusammenfassung der theoretischen Kapitel

Chickerings (1969) ,Theory of Identity Development® und Eriksons (1968) ,Theory of
Identity”, die sich mit Hochschulstudierenden im traditionellen Alter (18 bis Ende 20)
beschaftigen und eine fundierte Darstellung von Kompetenzbildung anbieten, bilden die
theoretischen Grundlagen der vorliegenden Arbeit. Speziell fir die im Fokus der
Untersuchung stehende Gruppe der chinesischen Studierenden werden die Anforderungen
des Studienerfolges erganzt durch Aspekte der Integrationsanforderungen. Diese werden im
Blick auf die Neubestimmung des Begriffes ,Studienerfolg" ausfiihrlich begriindet. Die
Theorie von Integration geht von einem breiteren Spektrum aus und wird fiir die folgende
Arbeit begrenzt auf den Kontext des Auslandsstudiums. Es folgt die Erstellung der
Indikatoren zur Messung von Integrationsaspekten bei chinesischen Studierenden. Die
Theorie der Metakognition einschlieBlich der darin implizierten Lernstrategien sowie der
Reflexion werden als potentielle Basis fiir ein letztlich gelungenes Auslandsstudium
eingefiihrt. Dabei stehen interkulturelle Kompetenz, Identitatsbildung und Integration in
dichtem Zusammenhang und enger Verbindung zu Reflexion bzw. Metakognition (im
weiteren Sinne). So ergibt sich fiir die Zielsetzung der vorliegenden Arbeit ein holistisches
Bild des Auslandsstudiums. Sie dient als Grundlage der empirischen Untersuchung im Kapitel
6.
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5. Fragestellung, Modell und Hypothesen

In diesem Kapitel werden die Forschungsfragen, die Hypothesen bzw. das entwickelte Modell
zur Korrelation zwischen Studienerfolg und Metakognition (einschlieBlich Ansatz von
Lernstrategien und Reflexion) dargestellt. Mit der vorliegenden Studie wird ein
Untersuchungsdesign realisiert, das mehrere Kriterien zur gleichen Zeit untersucht. Es
werden drei Aspekte fiir den Studienerfolg (Noten/Leistung, Kompetenzen und Integration)
untersucht. Fir die Integration wird Indikatoren Rechung getragen, indem sechs Bereiche
(Akademische Aneignung, Spracherwerb und Sprachbeherrschung im Studium und Alltag,
Soziales Leben, Campus-Leben, Interkulturelle Kompetenz / Identitatsbildung (wird getrennt
getestet) und Psychologische Auseinandersetzung in interkulturellem Kontext) untersucht
werden und eine denkbar breite Abdeckung des Kriterienraums angestrebt wird. Anhand

diesen dabei gebildeten Indikatoren wird die Haupthypothese untersucht.

5.1 Relevanz und Forschungsfragen

Angesichts der im jetzigen bildungspolitischen Fokus stehenden Diskussion tber die
Wettbewerbsfahigkeit Deutschlands ist das Ziel, im padagogischen und bildungspolitischen
Bereich einen Beitrag zu den auslandischen Studierenden bzw. chinesischen Studierenden zu
leisten dadurch, dass ihr Studienerfolg gemessen bzw. analysiert wird und adaquate
Strategien entwickelt werden.

Die zentrale Forschungsfrage lautet: Welche Faktoren beeinflussen den Studienerfolg bei
chinesischen Studierenden an den deutschen Hochschulen? Weitere Fragen werden

formuliert nach jeder einzelnen Variablen wie folgt:

® Was heiBt Studienerfolg im Kontext des Auslandsstudiums? Wie ist
er zu messen? Nach welchen Indikatoren?

® Was sind Griinde eines misslingenden Studiums bei chinesischen
Studierenden? Spielt die Sprache dabei eine entscheidende Rolle
wie immer angenommen?

® Inwiefern beeinflussen kulturbedingte Lerntradition und -kultur die
Adaption der chinesischen Studierenden in das deutsche
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akademische Bildungssystem? Spielt die Lernkultur bzw. —tradition
eine wichtige Rolle flir den Studienerfolg?

® Was heiBt ,Integration™ im allgemeinen Sprachgebrauch und im
Kontext des Auslandsstudiums? Was ist eine erfolgreiche Integration
im Auslandsstudium? Welches sind die Indikatoren fur ihre
Messbarkeit? Wie lassen sich Indikatoren bei der Messung von
Integration einsetzen? Wie ist der Stand der Integration der
auslandischen Studierenden? Welche Griinde gibt es fir eine
schwierige Integration? Wo liegen die Hiirden?

® Wird die Metakognition nur im Lernbereich gemeint? Wie wirkt sie
auf das Studium und Leben bei den chinesischen Studierenden?

® Was fir eine Rolle spielt die Reflexion? Erkennen und férdern sich
die chinesischen Studierenden bewusst die Reflexion bzw. das
kritische Denken?

® Zeigt der im Westen entwickelte Lernstrategienfragebogen auch bei
chinesischen Studierenden Signifikanz? Vor allem im Kontext der im

Ausland lebenden chinesischen Studierenden?

5.2 Das Modell

Angesichts der in den theoretischen Kapiteln erlduterten Komponenten ldasst sich das
folgende Modell zur Untersuchungsdesign erstellen.
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Aufbau der Untersuchung

| Studienerfolg im Auslandsstudium

[Noten/i_eistung l Integration [ Kompetenz

Integrationlsindikatoren
Spracherwerb Interkulturelle [Psvchologmchc

Akademische

und Sprach- Soziales Leben Campus-Leben Kompetenz und Auseinander-
Aneignung

beherrschung Identititsbildung sctzung

Korrelation?

Metakognition

Lernstrétegien Reflexion

(im Studium) (im Leben)

Abbildung 10. Aufbau der Untersuchung: Relation zwischen Metakognition und Studienerfolg im
Auslandsstudium

5.3 Hypothesenableitung

Nachfolgend werden die Zusammenhange des Modells aus Abbildung 10 in den Kontext der
vorliegenden Forschungsergebnisse eingeordnet. Aus diesen Forschungsergebnissen leitet
sich zudem die Wirkungsrichtung ab, die die Hypothese annehmen. Es werden nach
Bestandteilen der Variablen einige Indikatoren erstellt, anhand diesen wird die

Haupthypothese untersucht (Ergebnisse s. Kapitel 7).
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5.3.1 Modellbezogene Hypothese bzw. Indikatoren

Wie im theoretischen Kapitel erklart wurde, ist die Metakognition der entscheidende Faktor,
der zum Studienerfolg flihrt. Zur ausschlaggebenden Bedeutung der Metakognition, u.a.
nicht nur im Lernbereich, sondern auch anderen Kompetenzenbereichen, erkldren Eggen &
Kauchack (1996) folgendes:

“Student metacognitive skills development is a precious educational goal because the skill
can help them to be self regulated learners (Eggen & Kauchack 1996).

Auch Howard (2004) erortert:

»~Metacognitive skill is believed playing an important role on many type of cognitive activity
including comprehension, communication, attention, memory and problem solving” (Howard
2004).

Das chinesische Lernsystem bzw. die Lerntradition ist durch autoritdre und festgelegte
Systematik bestimmt. Wie im Kapitel 3 zum Vergleich der Bildungssystem zwischen Ost und
West erklart, dass im Gegensatz zum westlichen System bzw. der akademischen Tradition
die Merkmale der Selbststeuerung fehlen. Es ist wichtig und spannend zu wissen, ob die
chinesischen Studierenden, vor allem zu dem Zeitpunkt, wo die chinesischen Studierenden
mindestens ein Semester an deutschen Hochschulen studiert haben, bewusst die
Metakognitive einsetzen. Die Metakognition im Lernbereich, also das Wissen um diese

Veranderungen bzw. Wechsel wird dabei als wichtige Kompetenz betrachtet.

Es wird erwartet, dass positive Zusammenhange zwischen dem Einsatz der Metakognition
und dem Studienerfolg bestehen, d.h., der grad der Metakognition ist maBgeblich fiir den
Studienerfolg  verantwortlich  (ausfiihrliche  Hypothesenableitung s. Kapitel 4.7.
Metakognition). Es wird daher folgende Haupthypothese abgeleitet:

e Der Studienerfolg korreliert positiv mit Metakognition.

Der Studienerfolg beinhaltet drei Komponenten: Noten/Leistung, Integration und Kompetenz.

Daraus ergeben sich folgende zu Gberpriifenden Indikatoren:

e Lernstrategien korrelieren positiv mit Noten/Leistung
e Reflexion korreliert positiv mit Integration
e Reflexion korreliert positiv mit Kompetenz
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Da Integration mit sieben Indikatoren erfasst wird (s. Kapitel Integrationsindikatoren). Die

Metakognition beinhaltet zwei Komponenten: Ansatz von Lernstrategien (im Lernen) und die

Reflexion (flirs Leben). Daher werden folgende zu (berpriifenden Indikatoren abgeleitet:

Lernstrategien korrelieren positiv mit Akademische Aneignung
Lernstrategien korrelieren positiv mit Sprachbeherrschung
Reflexion korreliert positiv mit Sozialem Leben

Reflexion korreliert positiv mit Campus-Leben

Reflexion korreliert positiv mit Interkultureller Kompetenz
Reflexion korreliert positiv mit Identitatsbildung

Reflexion korreliert positiv mit Psychologischer Auseinandersetzung

5.3.2 Aus anderen Studien abgeleitete Indikatoren

Gurin (2004) und Kollegen stellen folgende Fragen im Hinblick auf Interkulturalitdt in der

Hochschule: ,Does diversity have educational benefits? How and why might students benefit

from being educated in diverse classrooms and on diverse campuses?” (Gurin 2004, s.

Kapitel 1. Einfihrung). Um mit der Appellierung von Gurin (2004) zu vergleichen, dass die

Diversitit als Zielsetzung und Wegweise in der Hochschulbildung der neuen Ara gesetzt

werden soll, werden folgende Indikatoren zur Uberpriifung abgeleitet:

Interkulturelle Kompetenz korreliert positiv mit Kompetenz

Interkulturelle Kompetenz korreliert positiv mit Akademischer Aneignung
Interkulturelle Kompetenz korreliert positiv mit Sozialem Leben

Interkulturelle Kompetenz korreliert positiv mit Campus-Leben

Interkulturelle Kompetenz korreliert positiv mit Identitatsbildung

Interkulturelle Kompetenz korreliert positiv mit Psychologischer Auseinandersetzung

Nicht weniger interessant ist die Untersuchung von Einflissen des eingeschatzten

Sprachniveaus, daher folgende Indikatoren:

Sprachbeherrschung korreliert positiv mit Kompetenz
Sprachbeherrschung korreliert positiv mit Akademischer Aneignung
Sprachbeherrschung korreliert positiv mit Interkultureller Kompetenz
Sprachbeherrschung korreliert positiv mit Identitatsbildung
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5.3.3 Indikatoren zu demographischen Faktoren

Bei den demographischen Faktoren stehen im Vordergrund die Fragen nach Unterschieden
im Hinblick auf das Alter, Geschlecht, Fachrichtung, Aufenthalt in Deutschland, und ob sich
dabei signifikante Unterschiede aufzeigen lassen. Folgende zu Uberpriifende Indikatoren

werden abgeleitet:

e Aufenthaltsdauer beeinflusst Identitatsbildung und Interkulturelle Kompetenz
e Ausbildungshintergrund beeinflusst Akademische Aneignung
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6. Empirische Untersuchung

In diesem Kapitel werden zunachst die Methoden und die Vorgehensweise der empirischen
Untersuchung dargestellt. Nachfolgend werden die Operationalisierungen der jeweiligen
Variablen separat dokumentiert. Dabei wird auf den einzelnen eingesetzten Fragebogen
eingegangen. Den Abschluss des Kapitels bildet die Darstellung der statistischen
Anmerkungen.

Es ist zu beachten, dass die Pradikatoren, die den Studienerfolg voraussagen (vgl. Trapmann
2007) z.B. subjektive Aspekte wie Persdnlichkeitsmerkmale, Motivation und Interessen, die
den Studienerfolg in enormer Weise beeinflussen, in der vorliegenden Forschung

unbertcksichtigt bleiben.

6.1 Forschungsmethoden und Vorgehen

Um sich den genannten Problem- und Fragestellungen empirisch anzunahern und die
dargestellten Hypothesen anhand geeigneter Daten zu Uberprifen, wurden folgende
methodische Vorgehensweisen gewahlt: Zuerst wurde eine Befragung mit Fragebogen (s.
Anlage 1) durchgefiihrt. Im Nachhinein wurde diese Umfrage mit statistischem Verfahren
ausgewertet. Bei einigen Probanden wurden kurze Interviews gemacht mit drei konkreten
Fragen, um einige Unklarheiten zur Fragebogenerhebung zu beheben. Es besteht keine
Notwendigkeit, diese zu transkribieren.

Die in dieser vorliegenden Untersuchung angewandte Vorgehensweise ist die
Onlinebefragung, die mit der zunehmenden Verbreitung des Internets immer mehr an
Bedeutung gewonnen hat (Dillman 2007). Mit ihr lassen sich Probleme umgehen, die bei
papierbasierten Fragebtgen die Datenqualitdt beeintrachtigen. AuBerdem verbessert sich mit
dem Einsatz dieser Technik die Datenlibertragung gegeniiber herkémmlichen Verfahren
enorm schneller. Wenn wegen Probleme mit der Netzgeschwindigkeit keine erfolgreiche
Abgabe mdglich war, wurde eine Word-Version nachgeschickt. Das geschah nur in dem Fall,
dass der Proband sich selber meldete und sagte, dass er online nicht abgeben konnte. Es
war aber dann zeitaufwandig, die Antworten von Word auf Excel zu Ubertragen. (Zu
Besonderheiten bei Befragungen im Internet s. Cook, Heath & Thompson 2000; Dillman
2007: 150-151).
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6.1.1 Rucklaufquote

Der Fragebogen wurde an fast 1400 Studierenden verschickt. Beteiligt waren Organisationen,
die beim Verschicken des Fragebogens geholfen haben wie z.B. das chinesische
Generalkonsulat in Miinchen, unterschiedliche chinesischen Studentenvereine an mehreren
Hochschulen, aber auch das studentische Forum wie das Huali-it-Forum. Gegen 1000
Adressaten haben den Online-Fragebogen aufgemacht, angeschaut und angefangen
auszufiillen. 190 Personen haben bis Ende ausgefiillt und erfolgreich abgegeben. Letztlich
gingen von beinahe 1000 versandten Fragebdgen 186 verwertbare Rickantworten ein. Das
ergibt eine Ricklaufquote von ca. 19%. Grund dafiir ist wohl die hohe Anzahl von Items

(173 Fragen), welche groBe Ausdauer und Energie beanspruchen.

6.1.2 Stichprobe

Befragt werden sollten Chinesen, die Erfahrung haben mit dem Studium in Deutschland. Es
spielte keine Rolle, ob sie nun nach dem Studium schon nach China zuriickgekehrt sind oder
nun in Deutschland arbeiten. Die Stichprobe besteht aus 186 chinesischen Studierende an
den Universitaten in Deutschland, die ihr Studium erfolgreich abgeschlossen haben oder sich
nun gerade im Studium befinden. 49% der Teilnehmer sind weiblich, 51 Prozent mannlich.
Diese Proportion stimmt mit dem Verhaltnis von Mannern und Frauen bei den in der
chinesischen Botschaft registrierten Studierenden Uberein. Hinsichtlich der Altersverteilung
errechnete sich ein Durchschnittsalter von 34 Jahren.

Die demografischen Daten wurden wegen Aufmerksamkeitsverlust erst zuletzt im
Fragebogen eingebaut. Die Frage zu den Bundeslandern der Befragten steht als letzte Frage
und ist nicht als unbedingt zu beantworten gestellt. Die meisten Befragten studieren oder
haben in Bayern studiert, gefolgt von Nordrhein-Westfalen. Da 60 Probanden auf diese Frage
nicht reagiert haben, kann kein Gesamtbild gemacht werden.

Bundeslander Haufigkeit | Prozent %
Bayern 56 30.1
Nordrhein-Westfalen 25 13.4
Baden-Wirttemberg 14 7.5
Rheinland-Pfalz 6 3.2
Hessen 4 2.2
Mecklenburg-Vorpommern 4 2.2
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Berlin 3 1.6
Sachsen 3 1.6
Sachsen-Anhalt 2 1.1
Niedersachsen 2 1.1
Schleswig-Holstein 1 .5
Brandenburg 0 .0
Bremen 0 .0
Hamburg 0 .0
Saarland 0 .0
Thiringen 0 .0
Insgesamt 120 64.5
Fehlend 66 35.5
Gesamt 186 100.0

Tabelle 1. Studierhochschulen der Bundeslénder der Probanden

Hinsichtlich der Studienfacher ist eine breite Streuung zu verzeichnen. In der Bewertung mit

SPSS wurden alle Studienfacher nach Geisteswissenschaft, Naturwissenschaft und nach den

technischen Fachern eingeteilt.

Geisteswissenschaft: Allgemeine Sprachwissenschaft; Archaologie; Anglistik; Tourismus;
Betriebswirtschaftslehre; Germanistik; Volkswirtschaftslehre; Theologie; Geschichte;
Politikwissenschaft; Philosophie; Soziologie; Slidostasienwissenschaft; Deutsch als
Fremdsprache; Psychologie; Slowakisch; Volkskunde; Jura; Japanologie; Musik

Naturwissenschaft: Biochemie; Chemie; Computerlinguistik; Informatik; Physik;
Computer- und Softwareingenieur; Medizin; Statistik

Technische Facher: Automatisierungstechnik; Bauingenieurwesen; Elektrotechnik;
Elektro- und Informationstechnik; Kommunikationstechnik;  Nachrichtentechnik;
Maschinenwesen; Informationstechnik; Mechatronik; Medieninformatik; Feinwerktechnik;
Druck- und Medientechnik; Wirtschaftsingenieurwesen

Die meisten (20%) befragten Studierenden sind in Studiengéangen der Elektrotechnik

eingeschrieben, gefolgt von Wirtschaftswissenschaften (17%) und Informatik (12%). Hoch

ist aber auch die Anzahl an Sprach- und Literaturwissenschaftsstudenten (10%) und

Studierender in anderen Naturwissenschaften (9%). Detailliert ergibt sich folgende Auflistung:

Fachrichtung Haufigkeit | Prozent
Elektrotechnik 37 19.9
Wirtschaftswissenschaft 32 17.2
Informatik 23 12.4
Sprach-und Literaturwissenschaft 18 9.7
andere Naturwissenschaft 17 9.1
Maschinenwesen 15 8.1
Jura 13 7.0
andere Geisteswissenschaft 7 3.8
Medizin 6 3.2
Architektur 6 3.2
Bauingenieurwesen 5 2.7
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Sozialwissenschaft 4 2.2
Mathematik 3 1.6
Gesamt 186 100.0

Tabelle 2. Studierfacher der Probanden

Der Ausbildungshintergrund und jetzige Zustand der Probanden sind sehr unterschiedlich.
Vor dem Studium in Deutschland haben 42 Probanden (23%) in China angefangen zu
studieren und sich mitten im Studium fur deutsche Universitdten beworben. Die meisten
(106 Probanden, 57%) haben in China einen Bachelor-Abschluss erworben, 19% (36
Probanden) ebenfalls in China einen Master-Abschluss. Nur 2 Probanden (1%) haben einen
Doktorabschluss vor dem Studium in Deutschland. Auf diese Frage wird sich beziehen,
inwiefern die Lerntradition bzw. —kultur auf das Studium bzw. das akademische Lernen (die

akademische Adaption bzw. Aneignung) in Deutschland eine Rolle spielen.

33 Probanden (18%) befinden sich nun im Magister-, Diplom-, Master- oder Bachelor-
Studium. 47 Probanden (25%) absolvieren gerade ihr Promotionsstudium. Die groBte Gruppe
(97 Probanden, 52%) bilden die schon mit dem Studium fertig gewordenen Chinesen. 6
Probanden (3%) haben gerade abgeschlossen und suchen eine Arbeit. 2 Probanden (1%)

haben auch gerade abgeschlossen und bewerben sich im Moment flr ein zweites Studium.

Zusammengefasst lassen sich folgende Merkmale der Stichprobe beobachten:

— Geschlecht: mannliche Probanden sind leicht Uiberreprasentiert

— Fachergruppe: Technische Facher sind deutlich Uberreprasentiert

— Erhebungsland: Bayern ist leicht Uberreprasentiert

- Ausbildungshintergrund vorm Aufenthalt in Deutschland: Bachelor-Absolventen sind
deutlich Gberreprasentiert

— Alter: 22- bis 30-Jahrige sind deutlich Uberreprasentiert

6.2 Fragebogenkonstruktrierung bzw. Messung der Variablen

Der Fragebogen besteht teilweise aus etablierten Fragebdgen, teilweise aus eigenen
erstellten Items. Alle selbst erstellten Items sind mit Pre-Test Gberprift.

Im Folgenden werden die Messungen der jeweiligen Variablen und zugleich die bei der
Untersuchung verwendeten Fragebdgen vorgestellt. Die Befragung wurde in chinesischer

Sprache durchgefiihrt. Deutsch- und englischsprachige Fragebégen wurden im translation-
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back- Verfahren® auf Chinesisch {ibersetzt. Auf diese Weise wurde vermieden, dass wegen
der groBen Menge der Items die Abbruchsquote sank.

Die Operationalisierung der Variablen stellte eine groBe Herausforderung dar. Wie erklart
werden folgende Komponenten wegen des Umfangs des Fragebogens nicht involviert: der
Personlichkeitstest und die Motivation. Bedenklich ist die Selbsteinschatzung wegen der

Sprachfahigkeit. Dies wird zum Schluss in der statistischen Anmerkung naher erlautert.

6.2.1 Messung des Studienerfolges

Die im theoretischen Kapitel zu Studienerfolg vorgestellten Grundtheorien ermdglichen eine
vernlnftige Messung des Studienerfolges. Nach der Definition von Studienerfolg kann er
unterschiedlich gemessen werden. Es gibt keine einheitliche Messung daflr. In der
vorliegenden Untersuchung wird Studienerfolg im Kontext des Auslandsstudiums durch drei
Komponenten operationalisiert:

e Noten/Leistung

e Integration

e Kompetenz

6.2.1.1 Messung der Noten/Leistung

Die Studienleistung beinhaltet in der Regel Studiennoten, -abbruchstendenzen und
Fachwechsel. Es lassen sich Fragen ableiten wie ,Gilt der gleiche MaBstab bei deutschen
Studierenden und ausléndischen Studierenden wie zum Beispiel ,Studiendauer®,
~Studiennote®, ,Fachwechsel®? Wenn ein chinesischer Student im Fach Neue Deutsche
Literatur zwei Semester langer gebraucht hat als sein deutscher Mitstudent, ist das
deswegen ein misslungener Studienerfolg? Darauf wurde die Studienleistung nur in Form von

Noten erhoben, bei Absolventen nach der Abschlussnote gefragt.

> Back Translation: “The act of translating a previously translated text back into the original language. Back
translation is used to confirm the reliability and accuracy of the translation. Back translation is used in market
research in foreign countries, especially in high risk situations when one may not know very much about the local
business culture” (Quelle: Farlex Financial Dictionary).
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6.2.1.2 Messung der Integration

Aus den vorgestellten Indikatoren der Integration ldsst sich nun folgende Variable wie folgt

darstellen. Dabei wird der letzte Indikator seitens der Aufnahmeuniversitdt nicht erhoben.

I
Integrationslindikatoren

Spracherwerb nierkulturelle Psychologische
A Casialart ak A

Akademische
Aneignung

\ ) A

Abbildung 11. Integrationsindikatoren

g Comench am Fammmyie § alae T T Baremimamdar
una spracn- SGZiaies Lenen Lampus-Lesen nGMpEenZ una AUSeinanaer-

beherrschung L Identitatshildung setzung

Akademische Aneignung

Die akademische Aneignung bzw. Anpassung bezieht sich auf verschiedene
ausbildungsbezogene Anforderungen, die zu einem typischen Erfahrungsrepertoire eines/-r
Studierenden gehdren. Zur erfolgreichen akademischen Anpassung gehdrt die Bewaltigung
der charakteristischen Studienanforderungen. Die Akademische Aneignung bildet die gréBten
Items in der Befragung. Dabei wurden drei Aspekte befragt. Die Probanden hatten die
Aussagen gemdB der Likert-Skala von ,lberhaupt nicht einverstanden® bis ,sehr
einverstanden™ einzuschatzen

e Akademische Adaption (10 Items)

e Academic SACQ (Baker/Siryk 1999) (5 Items)

e Academic Commitment (Grassmann, Schultheiss & Brunstein, 1998) (9 Items)

Der erste Aspekt der Akademischen Adaption beinhaltet 10 selbsterstellte Items. Dabei
werden 3 Komponenten befragt:
a. ob Unterschiede in der Lerntradition bestehen und ob sie das Studium in Deutschland
beeinflussen;
b. ob Adaption und Anpassung zu Lernmethode und —strategien (metakognitivisch)
bewusst eingesetzt werden;

c. detaillierte Befragung zu Zitierweise / Plagiat, AuBern im Seminar
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75. Das Studium in China und meine Lerntradition beeinflussen mein Studium in Deutschland.
76. Es gibt groBe Unterschiede zwischen dem Studium in Deutschland und in China.

77. Ich kann mich nicht in das deutsche akademische Umfeld eingewdhnen.

78. Ich lege besonderen Wert auf korrekte Zitierweise oder kiimmere mich um Plagiate.

80. Um mich im Studium in Deutschland behaupten zu kdénnen, habe ich meine Lernmethode
und -strategie angepasst.

81. Ich finde, das AuBern im Seminar ist eine gute Sache.

82. Fir das Studium in Deutschland habe ich mit Absicht besondere Lernstrategien verwendet.
83. Ich habe keine besonderen Lernstrategien.

84. Ich auBere nie im Seminar, weil

85. Die Lehrmethode und die akademischen Anforderungen in Deutschland sind mir sehr
ungewohnt.

Im zweiten Teil wird der Fragebogen ,The Student Adaptation to College Questionnaire
(SACQ)"” (Baker/Siryk 1999) teilweise verwendet. Diese akademische Anpassung lasst sich
laut Baker/Siryk (1999) in vier Komponenten untergliedern: Die Motivation (“Motivation”), die
sowohl Einstellung als auch Motivation zu akademischer Arbeit und zu akademischen Zielen
beinhaltet (z.B. Erreichen eines akademischen Abschlusses). Die Applikation (,,Academic
Application™) geht auf die Anwendbarkeit der Motivation in aktuellen Anforderungen ein, also
wie gut ein Student die aktuellen Aufgaben bewaltigt (z.B. Besuch von Lehrveranstaltungen,
die Arbeitsintensitdt). Unter der Leistung (,Academic Performance™) wird die Wirksamkeit
bzw. der Erfolg der angewendeten Muhe verstanden, also die Effektivitdt des akademischen
Arbeitens (z.B. Absolvieren von Priifungen). Bei der vierten Komponente der akademischen
Anpassung handelt es sich um die akademische Umwelt (“Academic Enviroment”), die
Zufriedenheit mit ihr und den Hochschulangeboten (z.B. Zufriedenheit mit den Dozenten).

Finf Items wurden aus diesen vier Komponenten ausgewahlt mit Aspekten ,Academic
Application® und , Academic Performance". Diese beiden Aspekte dienten als Erganzung zum
ersten Teil. Andere Komponenten mit “Motivation” und “Academic Enviroment” sind schon

teilweise abgedeckt und wurden deswegen rausgenommen.

93. Is not motivated to study (,,Academic Application”)

96. Does not work as hard as he or she should (,,Academic Application”)

97. Does not do well academically, considering effort (,Academic Performance”)
98. Attends classes regularly (,,Academic Application”)

99. Enjoys writing papers for courses (,,Academic Performance”)

Um die akademische Bindung der Studierenden zu registrieren, wurde der Fragebogen
L~Academic Commitment® (Grassmann, Schultheiss & Brunstein, 1998) zum Aspekt des
Pflichtgefiihls eingesetzt, der 10 Items umfasst, von denen sich jeweils ein positiv und ein

negativ formuliertes Item auf die Aspekte ,Entschlossenheit, Identifikation, Anstrengung,
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Anspruch und Affekt" bezieht. Dabei wurde das Item ,Ich konnte mich mit meinem Studium

voll identifizieren® wegen Ubersetzungsambiguitit rausgenommen.

86. Wenn es um Leistungen in meinem Studium ging, stellte ich an mich selbst héchste
Anspriche.

87. Ich tat fiir mein Studium nicht mehr, als unbedingt erforderlich war.

88. Mein Studium bereitete mir sehr viel Freude.

89. Ich dachte manchmal daran, mein Studium abzubrechen.

90. Manchmal dachte ich, mein Studium hat mit mir selbst wenig zu tun.

91. Es war fir mich keine Frage, dass ich mein Studium abschlieBen werde.

92. Wenn es um Studienleistungen ging, lautete mein Motto: ,Hauptsache ich komme
durch®.

94. Ich investiere sehr viel Energie, um in meinem Studium erfolgreich zu sein.

95. Offen gestanden machte mir mein Studium wenig SpaB.

Sprachbeherrschung

Die Zulassung von internationalen Studienbewerbern zu deutschsprachigen Studiengangen
setzt in der Regel den Nachweis ausreichender deutscher Sprachkenntnisse voraus, der
entweder durch den ,Test fir Deutsch als Fremdsprache" (TestDaF) im In- oder Ausland
oder durch die an der Hochschule abzulegende ,Deutsche Sprachpriifung" (DSH) oder durch

gleichgestellte Prifungen erbracht werden kann (vgl. www.sprachnachweis.de, Quelle:

Nationaler Kodex fiir das Auslanderstudium an deutschen Hochschulen). Demnach haben alle
Probanden entsprechende Sprachkenntnisse schon erworben durch Sprachpriifungen bzw.
das Studienkolleg. Dennoch gerat man im Blick auf die Messung der Sprachfertigkeit in
Schwierigkeiten. Von den Voraussetzungen her sind namlich alle unterschiedlich. Daher ware
das Ergebnis der Befragung nach Priifungsart der Sprachtests nicht zu generalisieren.

Einen Weg Sprachfertigkeit zu testen, bietet der C-Test von Baur & Spettmann (2010), der
sich in seiner Ursprungsform als Resultat umfangreicher Forschungen als ein zuverlassiges
Instrument zur Messung allgemeiner Sprachkompetenz bei Fremd- und Zweitsprachenlernern
erwiesen hat (Dube 2010: 5). Trotzdem wird er in der vorliegenden Arbeit kritisch betrachtet.
Der C-Test ist als schriftlicher Liickentest konzipiert und zielt auf die Erfassung der
allgemeinen, aber vor allem mit Lesen und Schreiben verbundenen Sprachkompetenz. Das
ist im Endeffekt ein Grammatiktest, da die Liicken im Text durch Grammatikfertigkeit erganzt
werden. Denn es gilt dabei: Je mehr Liicken der Schiiler formalsprachlich richtig erganzt,

desto grdBer ist sein sprachliches Vermdgen (Dube nach Baur & Spettmann 2010: 431). Das
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Konzept, Sprachfertigkeit durch Grammatik zu messen, und auch da nur die eine

Teilfertigkeit ,,Lesen™ zu testen, ist grundsatzlich nicht holistisch.

In einem Bericht von Warwick wird beziliglich des dort als Sprachnachweis geltenden
englischen Sprachtests IELTS (International English Language Testing System), der auch als
einer der wichtigsten englischen Sprachtests gilt, folgende Bemerkungen gemacht:

“They go on to identify problems that are not tested by this system, such as listening to
lectures and taking notes, taking part in group discussions and the fear of making mistakes
which may prevent good speakers of English from using their skills. There is some evidence
to suggest that international students themselves might have unrealistic expectations of their
language ability” (Warwick 2005).

Infolgedessen entstehen viele Probleme, die den Studienerfolg verhindern, Warwick (2005)
erortert weiter:

»~The majority of these students have very good English skills and cope easily with the
difficulties of studying in a second or third language; (...) At a Higher Education Academy,
Business Education Support Team (BEST) conference in 2003, contributors repeatedly
mentioned similar problems including:

- Poor spoken and written language ability, despite apparently good language qualifications

- Low levels of participation in tutorial groups and group work

- Very poor referencing skills

- Tensions between overseas and UK students in group work exercises

(Warwick 2005)

D.h., der IELTS-Test kann die Fahigkeiten und Fertigkeiten nicht voll und ganz abdecken.
Weiter wurde der TOEFL-Grammatiktest 2003 abgeschafft. Wie die Forschung ergab, wurde
anscheinend doch keine Validitdt und Konstruktivitat dafiir nachgewiesen. Die Abschaffung
des TOEFL-Grammatiktests lasst sich wie folgt erklaren:

e The (former) TOEFL test had four separate sections to the test: reading, listening,
structure/written expression (grammar), and writing. The new test also has four
sections, but there is a noticeable difference- listening, reading, speaking and writing.
Students will quickly notice that speaking has been added to the new TOEFL and
direct structure/written expression (grammar) questions have been removed.

e The changes mentioned above will significantly affect the way that students study for
the test. For example, the CBT-TOEFL measures student’s understanding of grammar
points at essentially a sentence level, so students could study the various rules and
skills at the sentence level. The Next Generation TOEFL test will test students’ ability
on a much broader, more communicative level. This means that the focus for
studying will nhow need to be on larger blocks of the language paragraphs,
conversations, and orally communicated responses. Students accustomed to rote
learning and memorization will no longer have the luxury of studying solely from a
book. Students will need to have communication skills that can only be developed by
using the English language, not simply knowing the rules of the language.

(Quelle: http://partners.englishbaby.com/esc/students/news/detail.php?id=13)
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Die Art und Weise, Sprachfahigkeiten durch Grammatiktest zu testen, flihrt zum Prifen nur
des Passivwissens. Es ist nicht angebracht, ,von einem anwendungsorientierten Test des
Grammatikwissens zu sprechen, ebenso wie man nicht von einem kommunikativen
Grammatiktest sprechen kann®™ (Krekler 2005: 57).

Aus den oben dargestellten Féllen kann man sehen, dass das groBte Problem bei den
jetzigen Sprachtests darin besteht, dass man die Fahigkeit und Fertigkeit statt auf die
Verwendung der Sprache auf die Kenntnis Uber die Sprache testet. Gerade bei chinesischen
Sprachlernern ist es bekannt, dass sie die Grammatik gut kénnen, aber in der Regel Defizite
bei Horen und vor allem Sprechen aufweisen. Dies bestatigt auch Krekler (2005): ,Die
~Grammatikfreaks" haben im Sprechen und Hoéren eher unterdurchschnittliche Ergebnisse.
Sie erzielten ein hohes Ergebnis im Grammatiktest, aber ein niedriges im miuindlichen
Ausdruck® (Krekler 2005). Deswegen wird das Testen der Sprachfertigkeit durch einen C-
Test vermieden. Die Selbsteinschitzung wird hingegen wegen der Okonomie in Kauf

genommen.

Hier wurden drei Komponenten abgefragt:
a. Entwicklung des Sprachzustands (vor und nach dem Studium in Deutschland)
b. Sprachschwierigkeiten in allen vier Fertigkeiten (Lesen, Sprechen, Hoéren und
Schreiben) im Studium
c. Sprache als Barriere des Studienerfolges
Die Probanden schatzten die Aussagen von ,Uberhaupt nicht einverstanden® bis ,sehr

einverstanden" ein.

100. Wie war deine Sprachfahigkeit vor dem Aufenthalt in Deutschland?

101. Wie sind deine Deutschkenntnisse jetzt?

102. Ich habe groBe Schwierigkeit beim Skriptlesen.

103. Ich habe immer groBe Probleme mit der deutschen Sprache.

104. Ich habe mit Hilfe vieler MaBnahmen versucht, meine Deutschkenntnisse zu verbessern,
zum Beispiel, einen Deutschkurs neben dem Studium zu besuchen.

105. Ich halte gute Referate ohne Schwierigkeiten in der Aussprache

106. Meine Aussprache ist sehr gut.

107. Ich habe groBe Schwierigkeit Vorlesungen zu verstehen.

108. Ich habe Schwierigkeit mit dem wissenschaftlichen Schreiben.

109. Meine Deutschkenntnisse reichen fiir den Alltag.

110. Sprache ist mein gréBtes Hindernis fiir den Studienerfolg in Deutschland.

Beim Testen der Sprachfahigkeit ist zu beachten, dass hier Selbsteinschatzung kritisch
gesehen wird wie Roche (2009) erértert:

»Nicht valide ist namlich die Selbsteinschatzung der Sprachfahigkeit (...) da hilft es auch
wenig, wenn man einen Vergleich der Werte subjektiver Einschatzungen mit einem
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Sprachstandstest einer (unbeteiligten) Studie anflihrt und dieses eine Ergebnis extrapoliert
und auf die Metadaten insgesamt bezieht. Zwar kann es, wie bereits mit Verweis auf die
Studie von Dlaska & Krekeler (2008) geschehen, zu gewissen Korrespondenzen zwischen
Selbstevaluation und Sprachstandserhebung kommen, doch handelt es sich dabei bestenfalls
um grobe Einschatzungen nach Art des Portfolios des Europdischen Referenzrahmens. Sie
eignen sich mdglicherweise bei der Einstufung auf ein Sprachkursniveau, sagen aber nur
sehr wenig Uber die tatsachlichen sprachlichen Kompetenzen in verschiedenen
Fertigkeitsbereichen und Sprachen aus" (Roche 2009: 3).

Diese Erlduterung legt aufgrund der geschilderten Fakten dar, dass die Selbsteinschatzung
als Messinstrument fir die Sprachfertigkeiten eher zu einem unvaliden Ergebnis flihren wird.
Nun ist aber eine Messung der Sprachfahigkeit mit hohem Aufwand verbunden. Wie vorhin
schon erklart ist der gangige C-Test flir chinesische Studierende nicht zweckentsprechend.
Vor allem fehlt beim C-Test die Messung der Aussprache. Lickentests mit

grammatikalischem Schwerpunkt sind daher eher ungeeignet.

Der tatsachliche Sprachstand kann nur mit umfangreichen Sprachprifungen wie dem GDS
GroBe Deutsche Sprachdiplom von Goethe-Institut) oder dem TestDaF gemessen werden.
Solche Priifungen haben alle Probanden bereits als Voraussetzung fiir ihre Bewerbung fur die
deutschen Universitdten absolviert und weisen mit Sicherheit trotzdem unterschiedliche
Sprachniveaus auf. TestDaF und DSH stellen die Testergebnisse zwar ebenfalls in
Niveaustufen dar, was aber nicht thematisiert wird, da die Sprachpriifungen bereits vor dem
Studium abgelegt werden. Wahrend des Studiums andert sich nun die Sprachfertigkeit bei
den Studierenden. Viele in den technischen Fachern sprechen weniger, wodurch sich
moglicherweise ihre Sprachfertigkeit verschlechtert. Andere z.B. in den Sprachwissenschaften
oder diejenigen, die bewusst Sprachkurse in der Freizeit besuchen, verbessern sich. Die
durch die jeweiligen Sprechanforderungen entstandenen Unterschiede in der Sprachfertigkeit

kénnen daher nun durch Selbsteinschatzung festgestellt werden.

Dieses Instrument der Selbsteinschatzung wird verwendet, damit die Probanden ihre Geflihle
beurteilen und bewerten. Die Ergebnisse zeigen also keinen tatsdachlichen Sprachzustand,
sondern vielmehr, wie sie sich mit allen vier Sprachfertigkeiten flihlen. Die
Selbsteinschatzung wird nun im ganzen Fragebogen zu anderen Items Kkonsistent
angewendet. So kann eine einheitliche Aussage getroffen werden, wie zum Beispiel:
»Diejenigen, die ihr Sprechen hdher eingeschatzt haben, haben auch ihr Soziales Leben
héher eingeschatzt". Trotz der genannten fehlenden Validitat kann die Selbsteinschatzung
einen fiir das Gesamtergebnis forderlichen Messbeitrag leisten und im Ubrigen auch sehr

o6konomisch eingesetzt werden.
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Soziales Leben

Dabei geht es um Erfolge bei der Bewaltigung von zwischenmenschlichen und
gesellschaftlichen Anforderungen, welche ein chinesischer Studierender zu meistern hat.
Dieser Aspekt setzt sich aus vier Komponenten zusammen:

e Nationalitat des Freundeskreises

e Mediennutzung

e Diskriminierung

e soziale Umwelt

Sie wurden mit selbsterstellten Items wie folgt abgefragt:

111. In meinem Freundeskreis sind meistens:

112. Ich schau gerne und sehr oft fern.

113. Ich lese oft deutsche Zeitungen und Magazine, wie z.B. Spiegel, Fokus und Stern.

114. Ich als Auslénder habe schon mal Auslénderfeindlichkeit und Diskriminierung erlebt.
115. Chinesische Websites zu besuchen ist die Hauptbeschaftigung in meiner Freizeit.

117. Ich bin an Rechtssystem und Politik in Deutschland sowie die aktuellen Nachrichten
sehr interessiert und versuche mehr dartiber zu wissen.

Campus-Leben

Das Campus-Leben umfasst die Qualitat der Beziehungen zwischen einem Studierenden und
der Universitat. Museus (2008) zitiert von Kuh & Whitt (2005) deren Definition zu ,campus
culture™ wie folgt:

“Persistent patterns of norms, values, practices, beliefs, and assumptions that shape the
behavior of individuals and groups in a college or university and provide a frame of reference
within which to interpret the meaning of events and actions on and off the campus” (Kuh &
Whitt 2005: 12-13).

Also spielt die Campus-Kultur fiir die Studierenden eine wichtige Rolle hinsichtlich Norm,
Wert, Glauben bzw. was fiir diese Universitat typisch und von dieser Universitat fir wichtig
gehalten wird. Jene zitierte Definition macht deutlich, wie die Komplexitat und Funktion der
Campus-Kultur auf die Erfahrung der Studierenden auch fir das Studium wirkt. Doch
welchen Einfluss hat dieser wichtige Aspekt auf die internationalen Studierenden? Dazu
erortert Museus (2008) in seiner Untersuchung zu PWIs (predominantly White institutions)
und fasst die Literatur zu diesem Forschungstand zusammen:

~There is evidence that the dominant campus cultures of PWIs (predominantly White
institutions) can pose challenges for minority students (...). Participants in Lewis et al.
(2000)’s study also reported feeling excluded from campus social networks to which their
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White peers had access (...) It is not surprising, then, that data from the National Survey of
Student Engagement indicate that African American and Asian American students are the
least satisfied with their overall college experience when compared to other racial groups
(Kuh 2005)” (Museus 2008: 7).

Flr chinesische Studierende, die an den deutschen Hochschulen studieren, gilt, dass sie am
meisten mit einem Umfeld konfrontiert sind, wo nattirlich deutsche Studierende dominieren.
Es muss hier aber noch weiter differenziert werden, weil sich die oben zitierte Campus-Kultur
so, wie sich die US-amerikanische zum deutschen Kontext, auch in China namlich schon
dadurch unterscheidet, dass die Bauform des Universitatsgelandes eine ganz andere ist. Sun
(2010) erortert dazu:

~Wahrend chinesische Universitdten in der Regel als geschlossene Campus-Universitat
eingerichtet wird, die dadurch gekennzeichnet ist, dass der Campus durch die
Universitatsmauer von der duBeren Gesellschaft abgegrenzt wird, ist die Universitdt in
Deutschland dagegen durch ihre Offenheit gegeniiber der der ,duBeren" Gesellschaft
gekennzeichnet, die daran erkennbar ist, dass das Universitatsgelande selten durch eine
Universitdtsmauer als ein geschlossener Raum eingerichtet wird. Zwischen der Bauform des
Universitatsgeldndes und der Form des studentischen Lebens sowie dem
Verflechtungsverhdltnis der Studenten mit der duBeren Gesellschaft scheint hier ein
Korrespondenzverhdltnis zu bestehen. Eine offene Universitdt ohne Universitdgtsmauer
korrespondiert einerseits mit einer studentischen Lebensform, die durch die Kombination von
Studium / Lernen und Leben / Arbeiten gekennzeichnet ist, und andererseits mit einem
engen Verflechtungsverhéltnis von Studenten mit der Gesellschaft. Eine geschlossene
Campus-Universitat korrespondiert dagegen einerseits mit einer studentischen Lebensform,
die durch eine alleinige Fokussierung auf das Studium und Lernen gekennzeichnet ist, und
andererseits mit einem weitgehend abgekoppelten Verhaltnis zwischen dem studentischen
Leben und dem auBerhalb des Universitatscampus sich vollziehenden gesellschaftlichen
Leben. (...) Das studentische Leben in Deutschland ist mit dem gesellschaftlichen Leben eng
verflochten. Die Grenze zwischen Universitat und Gesellschaft ist flieBend. Im Gegensatz
dazu ist das studentische Leben in China campus-bezogen, d.h. Studenten leben
Uberwiegend auf dem Campus. Der Campus ist nicht nur der Ort, zu dem sich die Studenten
wegen studienbezogener Angelegenheiten begeben und diesen danach wieder verlassen,
sondern quasi der Lebensraum der Studenten, wo sie wohnen, essen, lernen und ihre
Freizeit verbringen. Es gibt in China also eine deutliche, auch visuell sichtbare Grenze
zwischen dem Campus, wo das studentische Leben stattfindet, und der Gesellschaft, wo sich
das gesellschaftliche Leben entfaltet, das sich auBerhalb der Universitdtsmauer
ausdriickt™ (Sun 2010: 103).

Das bedeutet fir die chinesischen Studierenden erstens, ihr Studium in einem von deutschen
Kommilitonen dominierten Umfeld gestalten, und zweitens noch dazu sich von der ganz
unterschiedlichen chinesischen Campus-Kultur auf die deutsche umstellen zu miissen. Daher
wurde dieser Bereich des Campuslebens in der Messung in drei weitere Komponenten
aufgeteilt: Einmal hinsichtlich der allgemeinen Bindung, also bezliglich der Geflihle an die
Hochschule allgemein, d.h. das Zugehoérigkeitsgefuihl; der zweite Faktor betrifft das, was
Trapmann (2007) University Citizenship Behavior nennt, also das freiwillige universitare

Engagement - es bezieht sich auf die studentische Initiative bzw. das Engagement. Der dritte
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und letzte Faktor zielt auf die konkrete Ausbildungsstdtte, die vom Studierenden besucht

wird. Diese Komponenten werden mit selbsterstellten Items wie folgt befragt:

116. Ich beteilige mich aktiv an gesellschaftlichen studentischen Veranstaltungen.

118. Ich habe schon mal als Hiwi oder Tutor gearbeitet.

119. Ich habe mich an der Hochschulwahl beteiligt.

120. Ich bin mit jeglichen Serviceangeboten an der Universitdt vertraut und habe sie schon mal
besucht, wie zum Beispiel die juristische bzw. psychische Beratung.

121. Ich war bei studentischen Demonstrationen wie die ,gegen Studiengebiihr" beteiligt.

122. I feel I really belong here at the university.

123. Ich bin mit KHG und ahnlichen Organisationen vertraut und habe sie schon mal besucht.

Interkulturelle Kompetenz

In dem theoretischen Kapitel 4.5 wurde auf die interkulturelle Kompetenz néher eingegangen.
Sie ist ein schwammiger Begriff und viele Forscher geraten in Schwierigkeiten, den Ausdruck
<Kompetenz® zu messen. Versuche zur Messung der Interkulturelle Kompetenzen mit

unterschiedlichen Komponenten bzw. Teilskalen gibt es mehrere (s. Tabelle 3).
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Indirect Assessment Tools for Interculiural Competence

Assessment Tool

Formeat

Constructs

Behavioral Assessment Scale for Inteveultural Competencs

(BASIC)

Ruben, 1976; REuben & Kealev, 15972; Koester & Olebe, 1988

Intercultural Sensitivity Inventory (ICSI)

Bhawuk

Intercultural Development Inventory (IDI)

Hammer

Crozs-Culturz]l Adaptability Inventory (CCAT

& Brislin, 1992

& Bennett, 1093

Kelley & Meyers, 1595

Global Competency and Intercultural Sensitivity Index (ISI)
Olson & Kroegar, 2001 ; Williams, 2005

Assessment of Interenltvral Competence (AIC)

Famtini, 2006

intolerant
flexible
patient

lacks sense of humor
tolerates differences

7-9 gquestions
4- and 5-point
scales

46 guestions
T-pomt scale

50 quastions

T-pomt scale

50 quastions

G-pomt scale

30 gquastions
5-pomt scale

multiple survey
componsnis

waits for further information before a judgment

adaptable

curious
open-minded
motivated
self-reliant
empathetic

clear sense of self

display of respect
interaction poshire
orlentation o knowlsdze
empathy

self-oriented rols behavior
interaction management
telerance for ambiguity

mdividualism ties
collectivizm ties
flembality
open-mmdedness
denial

defenza

minimization
acceptance

adaptation

mntegration

emotional resistance
flexibility and openness
percaptual acuity
personal autonomy
denial

defansa

minimization
acceptance

adaptation

mntegration

substantive knowledge
parcaptual mndsrstanding
mtercultural competence
knowladze

attiude

skills

AWITeESS

Kompetenz voraus zu sagen, z.B. mit den unten stehenden 15 Charakteristika:

Tabelle 3. Messung der interkulturellen Kompetenz im englischsprachigen Raum (“Indirect Assessment
Tolls for Intercultural Competence”. Quelle: Assessing Intercultural Competence 2005)

Diese Liste schildert die im Moment gangigen Messinstrumente flr Interkulturelle Kompetenz.
Man muss aber beachten, Interkulturelle Kompetenz ist eine Fahigkeit; wenn man sie testet,
kommt man immer auf individuelle Eigenschaften zuriick. Viele Forscher gehen vom

Personlichkeitstest aus und nehmen diesen, um mit diesen Pradikatoren interkulturelle
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e perceptive
e tolerates uncertainty
(Quelle: Assessing Intercultural Competence 2005)

Da die vorliegende Arbeit keine selektive Forschung macht, wurde dieses Messverfahren

nicht gewahlt.

Um Interkulturelle Kompetenz zu messen, erstellen Sinicrope & Norris & Watanabe (2007)
folgende sechs Dimensionen, die als theoretische Grundlage der Messung dienen:

e Tolerance for ambiguity: “the ability to accept lack of clarity and ambiguity and to be
able to deal with it constructively”

e Behavioural flexibility: “the ability to adapt one’s own behaviour to different
requirements and situations”

e Communicative awareness: “the ability [...] to establish relationships between
linguistic expressions and cultural contents, to identify, and consciously work with,
various communicative conventions of foreign partners, and to modify
correspondingly one’s own linguistics forms of expression”

e Knowledge discovery: “the ability to acquire new knowledge of a culture and cultural
practices and the ability to act using that knowledge, those attitudes and those skills
under the constraints of real-time communication and interaction”

e Respect for otherness: “the readiness to suspend disbelief about other cultures and
belief about one’s own”

e Empathy: “the ability to intuitively understand what other people think and how they
feel in concrete situations”

(Sinicrope & Norris & Watanabe 2007: 7)

Dieses Instrument namens INCA (intercultural competence assessment) wurde erganzt durch
weitere drei Dimensionen:

e Openness: "be open to the other and to situations in which something is done
differently” (respect for others + tolerance of ambiguity)

e Knowledge: “not only want[ing] to know the ‘hard facts’ about a situation or about a
certain culture, but also [..] want[ing] to know something about the feelings of the
other person” (knowledge discovery + empathy)

e Adaptability: “adapt [one’s] behaviour and [one’s] style of communication”
(behavioural flexibility + communicative awareness)

(Sinicrope & Norris & Watanabe 2007: 7)

All diese Dimensionen und Messmethoden sind aber nicht zufriedenstellend. Sie listen
ahnliche Dimensionen auf und gehen dabei in die Richtung, ,Kompetenz" deskriptiv
festzulegen. Entscheidend ist aber, dass dabei ein genaueres Verstandnis von Kultur bzw. ein
holistisches Bild fir die interkulturelle Kompetenz fehlt; so wird dabei die mentale
Auseinandersetzung wie Reflexion mit kritischem Denken nicht berlicksichtigt (vgl. Kapitel
4.5 Interkulturelle bzw. Transkulturelle Kompetenz). Die vorliegende Arbeit folgt der Ansicht

von Matsumoto (2001), dass zum Testen von Interkultureller Kompetenz eine Skala des
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kritischen Denkens enthalten sein muss. Matsumoto untergliedert sein ,Intercultural
Adjustment Potential Scale" (ICAPS) zum Beispiel in folgenden vier Subskalen:

emotion regulation (ER)
openness (OP)
flexibility (FL)

critical thinking (CT)
(Matsumoto 2001)

D.h., kritisches Denken ist in Interkultureller Kompetenz inbegriffen. Die vorliegende Arbeit
operationalisiert Interkulturelle Kompetenz daher in zwei Messverfahren tiber den Weg der
Sensibilitat und der kommunikativen Kompetenz mit Erganzung der Reflexion und des
kritischen Denkens. Daraus folgend wird Interkulturelle Kompetenz wie folgt gemessen:
e ISS Intercultural Sensibility Scale (Chen & Starosta 2000), 18 ausgewahlten Items
e ICC Intercultural Communication Competence (Arasaratnam 2009), 1 ausgewahltes
Item
e Ergdnzung durch mentale Auseinandersetzung und Reflexion, 10 selbst entwickelte
Items

e Kritisches Denken, 5 selbst entwickelte Items

Chen and Starosta (2000) geben die Definition fiir “intercultural sensitivity” wie folgt:

“intercultural sensitive people are able to reach the level of dual identity and enjoy the
differences and attempting to defend their own world views, and moving to emphatic ability
to accept and adapt cultural difference” (Chen & Starosta 2000: 5).

Chen and Starosta (1998) und Zhao (2002) listen folgende Charakteristika flir Personen auf,
die Uber " intercultural sensitivity” verfiigen:

optimistic self-concept,
being confidence,
open-mindness,
nonjudgmental,
social relaxation

e openness to experience
(Chen & Starosta 2000: 5)

Diese Definition und Kategorisierung von “intercultural sensitivity” beinhaltet zwar ahnliche
Elemente der Personlichkeitscharakteristika, aber der Begriff bzw. das Konzept der
Interkulturellen Sensibilitéat birgt keine Ambiguitat in der Messung. Im Gegensatz dazu ist

~Kompetenz" schwammig und unklar.

Chen and Starosta (2000) erstellen den Fragebogen zur Messung der intercultural

sensitivity" mit 24 Items, jeweils skaliert auf der Basis der Likert-Skala von ,iberhaupt nicht
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einverstanden® bis ,sehr einverstanden®. Dieser Fragebogen basiert auf folgenden finf

Punkten:
e Interaction Engagement (7 Items)
e Respect for Cultural Differences (6 Items)
e Interaction Confidence (5 Items)
e Interaction Enjoyment (3 Items)
e Interaction Attentiveness (3 Items)

Verwendet wurden folgende ISS Intercultural Sensibility Scalen (Chen & Starosta 2000):

. I enjoy interacting with people from different cultures.
. I think people from other cultures are narrow-minded.
. I am pretty sure of myself in interacting with people from different cultures.
. I find it very hard to talk in front of people from different cultures.
. I always know what to say when interacting with people from different cultures.
. I can be as sociable as I want to be when interacting with people from different cultures.
. I respect the values of people from different cultures.
10. I get upset easily when interacting with people from different cultures.
11. I often get discouraged when I am with people from different cultures.
12. I am open-minded to people from different cultures.
13. I often feel useless when interacting with people from different cultures.
14. T respect the ways people from different cultures behave.
15. I try to obtain as much information as I can when interacting with people from different
cultures.
16. I would not accept the opinions of people from different cultures.
18. I think my culture is better than other cultures.
19. I often give positive responses to my culturally different counterpart during our
interaction.
20. I avoid those situations where I will have to deal with culturally-distinct persons.
21. I have a feeling of enjoyment towards differences between my culturally distinct
counterpart and me.

O ooNOOU AW

Fiinf Items wurden aus Griinden der Ubersetzungsambiguitit bzw. hinsichtlich der kulturellen
Unterschiede herausgenommen. Ein Item wurde der ICC (Intercultural communication
competence Scale, Arasaratnam & Doerfel 2005) entnommen und damit die Messung der
Interkulturellen Kompetenz erganzt.

Dieser Fragebogen wurde mit flinf Skalen im Bereich der kommunikativen Fahigkeiten
konstruiert. Sie sind: empathy, intercultural experience/training, motivation, global attitude,

and ability to listen well in conversation (Arasaratnam & Doerfel 2005).

Eingesetzte ICC (Intercultural communication competence Scale, Arasaratnam & Doerfel
2005) ist:

22. 1 feel that people from other cultures have many valuable things to teach me.
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Weitere Items dienen als Erganzung flir die Messung von Interkultureller Kompetenz, um die

mentale Auseinandersetzung bzw. Reflexion zu befragen:

1. Ich bin auf die deutsche Kultur sehr neugierig.

2. Ich fiihle mich unwohl, wenn ich mit Leuten aus anderen Léndern Uber China diskutiere.
129. Die deutsche Kultur wirkt auf mich fremd und unverstandlich.

130. Ich habe versucht, mich vor meinem Aufenthalt mit der deutschen Kultur vertraut zu
machen.

140. Ich verstehe den Humor bei den Deutschen kaum.

141. Ich fuhle mich gut in die deutsche Gesellschaft integriert.

142. In den interkulturellen Kontakten und bei vielen kulturellen Veranstaltungen habe ich
versucht, meine chinesische Kultur zu reprasentieren und zu vermitteln.

143. Fur mich ist es von groBer Bedeutung, mich der deutschen Gesellschaft anzupassen und
mir ihre Kultur anzueignen. Das sehe ich als einen wichtigen Bestandteil meines
Auslandsstudiums.

144. Ich mdchte manche unverstéandlichen Regeln und Vorschriften nicht einhalten.

146. Die Sprache ist mein gréBte Hindernis zur Integration in die deutsche Gesellschaft.

Als letztes wird Kritisches Denken als Teil der Messung von Interkultureller Kompetenz
hinzugefiigt. Wie bereits im Kapitel iber die Bildungssysteme im Osten und Westen erlautert,
wird Kritisches Denken als die wichtigste Fahigkeit angesehen, die von chinesischen

Studierenden erworben wird.

Gangige Messverfahren legen das Augenmerk auf den Punkt des Denkens. D.h., es wird
gemessen, wie man denkt. Das Testing and Assessment Center of The Critical Thinking
Community zeigt folgende Schwerpunkte auf:

e The analysis of thought

e The assessment of thought

e The dispositions of thought

e The skills and abilities of thought

e The obstacles or barriers to critical thought

(Quelle: http://www.criticalthinking.org/resources/assessment/index.cfm Stand: 12.12.2011)

Dieses Testverfahren wird zwar als valide und reliabel festgestellt, ist aber zugleich nicht
okonomisch. Es wird anhand einiger geschilderter Sachverhalte nach Meinungen und
Denkweisen gefragt. Die Befragten mussen einige Aufsatze schreiben. Die Beurteilung und
Auswertung der Ergebnisse sind dabei umsténdlich. Weitere Tests in diesem Prifungsformat
siehe auch:

e  (California Critical Thinking Skills Test (CCTST)

e Business Critical Thinking Skills Test (BCTST)
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e  (California Critical Thinking Dispositions Inventory (CCTDI)

Fir die chinesischen Studierenden, die sich meistens nicht bewusst mit dem kritischen
Denken auseinandersetzen, folgt die Messung Uber die Selbsteinschatzung. Es wird
angenommen, dass
e kritisches Denken lernbar ist,
e kritisches Denken zwar im chinesischen Bildungsumfeld nicht existierend ist und
geférdert wird, aber als Denkweise spater im Leben erkannt und erworben werden

kann.

Ferner erscheint es beachtenswert, dass Kritik zu Uben in vielen Kulturen unterschiedlich
akzeptiert wird, da sie dementsprechend auch negativ empfunden oder als unentschiedene
Position gewertet werden kann. In der chinesischen Kultur wird Kritik generell als nicht
erwlinscht gesehen. Aber da es in Deutschland eine andere Konnotation hat (s. Kapitel 4.7),
und die chinesische Probanden offensichtlich diesen Unterschied merken und Kritik bzw.
Kritisches Denken als wichtig empfinden, wird dies in der Messung durch eine entsprechende
Ubersetzung von ,Kritik* und ,kritischem Denken" beriicksichtigt: Also #t#l, das heiBt Kritik
in einer eher dialektisch-neutralen Bedeutung, statt #ti¥, was kritisieren mehr negativ etwa
im Sinne von bloBstellen bedeutet.

Daher lasst sich durch die Selbstbehauptung leicht beurteilen, ob sie diese Denkweise
erkennen und Uber sie verfiigen oder nicht. Die Abweichung ist nicht so groB wie im Bereich
der Sprachfahigkeit, auch wenn die Studierenden unterschiedliche MaBstabe und Anspriiche

an sich anlegen.

Diese Variable wurde mit finf Items realisiert. Diese basieren auf Selbsteinschatzung und

decken die kritische Auseinandersetzung im Bereich des Lebens und auch im Studium ab.

79. Ich habe beim Studium in Deutschland angeeignet, alles kritisch zu beobachten.

124. Ich habe die Gewohnheit, im Leben und Studium alles zu reflektieren und kritisch zu
beobachten.

125. Ich reflektiere tiber mein Studium und Lerninhalt bzw. -methode oft.

126. Im Alltag reflektiere ich, ob ich Forschritt mache oder ob ich mich positiv verandere.
127. Kritisches Denken ist flir mein Leben sehr wichtig.
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Identitatsbildung

Kuo & Roysircar (2006) zitieren von Roysircar-Sodowsky & Maestas (2000), dass die “first-
generation Asian immigrants” wenige Probleme mit ihrer ethnischen Identitét haben:

“first-generation Asian immigrants were less concerned about their ethnic identity than their
US-born counterparts because of the (former) group’s strong tie to their culture of origin and
ethnic group” (Kuo & Roysircar 2006: 2).

Ahnliche Ergebnisse liefern Lay & Verkuyten (1999):

“foreign-born Chinese Canadian university students (are) more likely to use ethnicity as a
selfdescriptor and to see themselves as ‘Chinese’ more than the Canadian-born (Chinese)
students” (Lay & Verkuyten 1999).

Diese beiden im Kapitel Uber Identitat schon dargestellten Zitate bilden nun die Begriindung,
in der vorliegenden Arbeit die ethnische Identitatswandlung bei Migranten nicht zu messen.
Stattdessen erfolgt die Messung des Selbstbildes als ausldandische Studierende. Folgende
Ausdriicke bzw. Stichworte boten sich daftir an:

e low levels of identity development are characterized by lack of consciousness of
difference and group identity
e at the highest levels of development, people view their minority status as a positive
facet of self
(Arnold 1997)

e a positive attitude toward one’s own ethnic group
e a sense of ethnic pride and ethnic belonging
e a strong sense of group membership

(Phinney, 1990, 1992; Phinney & Alipuria, 1990)

e “healthy sense of self”
e views of the self, their group, other minority groups, and the majority"
e “awareness und consciousness”

(Arnold 1997)

Die oben genannten Aspekte wie ,Selbstbewusstsein®, ,klares Selbstbild bzw. —bewertung",
Jpositive Geflihle an sich™ zeigen nun einen Weg zur Messung der Identitat. Darauf basierend
wurden die folgenden Items erstellt. Dabei wurden die Theorien von Erikson und die dazu
gehdrigen Messinstrumente von anderen Forschern zusammen betrachtet. Dabei sind
hauptsachlich drei Komponenten befragt:

e Selbstsicherheit und Selbstbewusstsein im interkulturellen Kontext; Positive bzw.

selbstbewusste Darstellung als chinesische Studierende
e Bewusstwerden Uber sich selbst; klar gewordenes Selbstbild

e Positive bzw. selbstbewusste Einstellung im Leben und im Studium
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Angepasste Items aus der Rosenberg Self-Esteem Scale zu Selbstwertgeftihl, Selbstachtung
bzw. Selbstbewusstsein (Cheng & Hamid 1995):

147. Ich gewdhne mich eher langsam an das neue Umfeld.

148. I make good judgments and choices in life.

149. Es fallt mir schwer, als Auslander vor einem Publikum zu sprechen.

150. Ich habe SpaB dran, bei vielen Sachen mit zu machen.

151. I can succeed in goals that I really want to accomplish.

152. I am confident and defend my own beliefs and values.

153. Ich weiche Schwierigkeiten aus, die mir im Studium in Deutschland begegnen.
154. Ich verfiige iber ausgezeichnete Begabungen.

155. Ich bin sehr enttauscht Gber das, was ich mache.

156. Ich bin fir Fihrungsposition geeignet.

Psychologische Auseinandersetzung

Hier geht es darum, in welchem AusmaB ein Studierender psychische (z.B. Sorgen,
Lustlosigkeit) Probleme aufweist. Beschrieben wird der mentale Zustand des Studierenden.
Es handelt sich um die subjektiv wahrgenommenen psychischen Leiden. Aus diesem Grund
wurde diese Variable in zwei Komponenten aufgeteilt, eine psychische und eine im Blick auf
Losungsversuche. Das psychische Wohlbefinden umfasst den emotionalen Zustand (z.B.

Geflhle der Traurigkeit, Angst) und die subjektiv erlebte Problemlésung eines Studierenden.

157. Ich hatte schon psychologische Probleme wie groBe Sorge, Depression,
Hoffnungslosigkeit, Isolation...

159. Wenn ich psychologische Schwierigkeit habe, wende ich mich an

160. Ich habe alle Schwierigkeiten gemeistert, die mir im Leben in Deutschland begegnet
sind.

6.2.1.3 Messung der Kompetenzen

Wie im Theorie-Kapitel dazu schon erldutert wurde, gibt es drei Hauptaspekte, Kompetenzen
zu klassifizieren. Es ist angebracht, die Kompetenzmessung in der Kategorien
Bildungsstandard nach Tippelt & Edelmann (2003), also die Kompetenzmessung bei PISA zu
vergleichen. Sie unterscheidet sich deutlich von der vorliegenden Studie, vor allem, weil die
gemessenen Kompetenzen unterschiedlich sind. PISA untersucht die Kompetenzen von
finfzehnjahrigen Schilerinnen und Schiilern in den Bereichen Mathematik, Lesen und

Naturwissenschaften. In jeder Erhebungsrunde wird jeweils eine Domadne als
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Schwerpunktgebiet vertieft analysiert. In PISA 2000 stand die Lesekompetenz im Zentrum, in
PISA 2003 ist es die Mathematik. Zusdtzlich werden facherlibergreifende Kompetenzen
erhoben: PISA 2003 untersucht die Fahigkeit, Probleme zu l6sen. Erhebungen zu
Lernstrategien, Lernmotivation und zur Vertrautheit mit Informationstechnologien erganzen
diesen Bereich (Prenzel & Baumert & Blum & Lehmann & Leutner & Neubrand & Pekrun &
Rolff & Rost & Schiefele 2004).

Die vorliegende Arbeit hingegen untersucht die Kompetenzen bei Hochschulstudierenden
nach Chickering & Reisser (1992) (s. Kapitel 4.4 Kompetenz). Obwohl es verschiedene
Kompetenzmessinstrumente gibt, findet sich kein allgemeingiiltiges. Man muss bei der

Messung der Kompetenzen vier Aspekte beriicksichtigen.

Messungsziel: selektiv bzw. evaluativ

Zielgruppe: Individuen, Gruppen bzw. Organisationen

Messungsinhalt: Bestdnde (Zustand) bzw. Prozesse (Entwicklungsverlauf)
Messungszeit: einmalig (bei Bestdande) bzw. mehrmals (bei Prozesse) (vgl. Erpenbeck
& von Rosenstiel 2003: XVIII f.)

e Beurteilungsperspektive: Selbsteinschatzung (subjektiv) bzw. Fremdbewertung
(objektiv) (vgl. Erpenbeck & von Rosenstiel 2003: XIX f.)

Ein Beispiel fir ein auf Einzelkompetenz ausgerichtetes Messverfahren bietet das
Kompetenzrad von Klaus North. Seiner Definition nach beschreibt die Kompetenz einer
Person die Relation zwischen den an die Person herangetragenen Anforderungen und ihren
Fahigkeiten/Potentialen, diesen Anforderungen gerecht zu werden. Dabei zielt das
Messverfahren des Kompetenzrads darauf ab, die fachlichen, methodischen und sozialen Ist-
Kompetenzen zu beschreiben sowie eine Festlegung entsprechender Soll-Kompetenzen zu
bieten (vgl. Erpenbeck 2003: 200). Ferner bietet das Kompetenzrad ,eine
Visualisierungsform einer qualitativen Einschatzung von Kompetenzen" (Erpenbeck 2003:
201). Problematisieren lasst sich die Kompetenzmessung insofern, als dass Kompetenzen
schwer objektiv messbar sind, da es sich um human- und sozialwissenschaftliche Variable
und nicht um naturwissenschaftliche GréBen handelt. (vgl. Erpenbeck & von Rosenstiel 2003:
XIX f.) Uberwiegend werden in den Kompetenzmessverfahren Personlichkeitseigenschaften
oder Handlungsfihigkeiten gemessen, die erst durch eine Ubersetzungsleistung einen
Rickschluss auf Kompetenzen zulassen. Hierbei ist zu beriicksichtigen, dass selbst bei
externen Beobachtern die Rahmenbedingungen das objektive Beurteilen beeinflussen
kdnnen (vgl. Erpenbeck & von Rosenstiel 2003: XXX/S. XXVI ff.). Dieses Problem lasst sich
von Chickering & Reisser (1993) folgenderweise gut erklart:

“(...) it is important to remember that students” overall sense of competence is subjective;
sense of competence stems from how individual students feel about their achievements and
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can trust their own abilities. Some students may take their level of competence for granted
by having strong interpersonal skills, while other students may think no matter what they
achieve it is never enough leaving them unsure of their abilities” (Chickering & Reisser 1993).

Wie vorhin schon beim Thema Messung der Sprachfertigkeiten erwahnt wurde, wird die
Selbsteinschatzung auch zur Kompetenzmessung verwendet, obgleich, wie oben ebenfalls
schon dargestellt worden ist, sie also nicht unbedingt den tatsachlichen Kompetenzstand
darstellen kann. Aber sie gibt die seitens der Probanden bewerteten und eingeschatzten
Gefiihle mit ihren Kompetenzen wieder und findet sich im ganzen Fragebogen als

konsistentes Messverfahren.

Weil Chickerings “Theory of Student Development in College" als Grundlage dieser
vorliegenden Arbeit dient, wurde jene entsprechend getestet, und zwar durch den
Fragebogen ,Sense of Competence Scale —Revised (SCS-R)" (McFadden, 2010). McFadden
(2010) erklart ihren Fragebogen folgenderweise:

e For purpose of this study, developing sense of competence, the first vector of
Chickering’s (1969) theory was the primary focus. Competence was defined as
intellectual, physical and manual, and interpersonal skills (Chickering, 1969;
Chickering & Reisser, 1993). There are instruments (SDTLI, SDTLA & IDCI) that
measure areas of Chickering’s (1969) model; however, there is no instrument that
measures solely sense of competence as defined by Chickering and Reisser (1993).

e The SCS (Sense of Competence Scale) is an existing instrument that was developed
to measure a student’s level of interpersonal and intellectual competence (Janosik,
1987). The goal of the Sense of Competence Scale —Revised (SCS-R) was to measure
a student’s sense of competence (intellectual, physical and manual, and interpersonal
skills) and was based on Chickering’s theory (1969; Chickering & Reisser, 1993).

(McFadden 2010)

Folgende detaillierte Beschreibungen der drei Dimensionen sind gegeben:

e Intellectual: involves mastering content, gaining intellectual and aesthetic
sophistication and building a range of skills to comprehend. Analyze and synthesize.
Also: subject matter knowledge, reflection, questioning, way of knowing/reasoning,
listening to instruction, communication, cultural/aesthetic/intellectual attitudes or
beliefs, ability to seek out answers with well formed questions, construct meaning.

e Physical & Manual: involves athletic and artistic achievement. Designing and making
tangible products and gaining strength, fitness and self-discipline. Also: hand-on
learning, tangible creations, visual performances, wellness, sport

e Interpersonal: involves more complex abilities to tune-in to another person and
respond appropriately. To align personal agendas with the goals of a group and to
choose from a variety of strategies to help a relationship flourish or a group function.
Also: listening to group members, asking questions, working in groups, self-disclosing,
participate in dialogue, giving feedback

(McFadden 2010)

Eingesetzte Items aus SCS-R (McFadden, 2010) sind folgende:
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62. I participate daily in physical activity. (Physical & Manual)

63. I make friends easily. (Interpersonal)

64. I welcome criticism as an opportunity for growth. (Intellectual)

65. I will achieve my academic goals. (Intellectual)

66. I get along with most of the people I meet. (Interpersonal)

67. I read fast enough to handle assignments at college. (Intellectual)

68. I create my own perspective from information I learned in class. (Intellectual)
69. I am afraid to ask for a professor’s help. (Interpersonal)

70. I can identify a problem and explain it in @ way others understand. (Intellectual)
71. I can work on class projects with difficult people. (Interpersonal)

72. I can balance my relationships with school priorities. (Intellectual)

73. I participate in volunteer activities. (Intellectual)

74. 1 participate in artistic activities (such as photography, painting, sculpting, building models,

theatre, music)? (Physical & Manual)

Es ist dabei zu beachten, dass der Fragebogen SCS-R den Zustand der Kompetenzen befragt.
Da die vorliegende Arbeit Gber den Prozess und den Verlauf bzw. die Entwicklung der
Kompetenzen etwas wissen will, wurden folgende Items hinzugefligt, die die anderen sechs
Vektoren von Chickerings (1969) ,College Student Development™ abdecken, einschlieBlich
Probleml6ésen, Fachwissen, Bewusstsein mit gesellschaftlicher Verantwortung (vgl. auch die
von Gurin 2004 genannte ,preparation for citizenship und den von Trapmann 2007
genannten ,selbststédndigen Birger", ebenso Chickerings (1969) ,Devoloping Intergrity®, in
Vektor 7 zusammengefasst) sowie die kognitive Fahigkeit zur Meinungsvertretung bzw. —
begriindung (als Vektor ,Clarifying Purpose®™ bei Chickering 1969). Alle Items haben den
implizit gegebenen Prozess durch die Formulierung ,durch mein Studium (in

Deutschland)" ausdriicklich betont.

57. Durch mein Studium fallt es mir leichter, in der Praxis neuartige Problemlésungen zu
entwickeln.

58. Meine Lernfahigkeit zum Fachwissen ist durch das Studium deutlich gestiegen.

59. Ich habe durch das Studium gelernt und bewusst geworden, gesellschaftliche
Verantwortungen zu tragen.

60. Durch das Studium in Deutschland habe ich das selbsténdige Denken gelernt und kann
ein Problem selbstdndig l6sen.

61. Durch mein Studium bin ich in der Lage, meine Entscheidungen anderen gegeniber
besser zu begriinden.

128. Durch das Studium habe ich die Fahigkeit erworben, Problem zu Iésen.
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6.2.2 Messung der Metakognition

Die Messungen der Metakognition in der vorliegenden Arbeit beziehen sich erstens auf den
Bereich des Lernens, also wie man den Prozess der Uberwachung des Lernens als
Lernstrategie erfasst, zweitens auf die Reflexivitdt im Bezug auf das Leben. Mit diesem

Ausgangspunkt wird im Folgenden die Messung der Metakognition diskutiert.

6.2.2.1 Messung der Lernstrategien

Das Auslandsstudium im Westen ist ein System mit dem Charakter des selbstgesteuerten
und selbstgestalteten Lernens. Das lasst sich durch verschiedene Komponenten
kennzeichnen. Nach Boekaerts (1996), Friedrich & Mandl (1995), Weinstein, Husman &
Dierking (2000) wird selbstgesteuertes Lernen charakterisiert durch:

a. kognitive Komponenten, die neben konzeptuellem und prozeduralem Wissen
auch Wissen Uber aufgabenspezifische Strategien umfassen;

b. motivationale Komponenten, die der Initilerung und Aufrechterhaltung von
Lernaktivitdten dienen sowie Ergebnisbewertungen und Uberzeugungen von
der Wirksamkeit eigenen Lernens einschlieBen;

c. metakognitive Komponenten, die neben dem Wissen tber eigene Fahigkeiten
und das individuelle Lernverhalten auch die Planung und Uberwachung des
eigenen Handelns hinsichtlich der angestrebten Lernziele beinhalten.

Die Anwendung von erfolgreichen Lernstrategien ist daher notwendig. Sie wirkt sich positiv
auf die akademische Anpassung aus. Der Einsatz von effektiven Lernmethoden geht mit
hoher akademischer Anpassung einher. Das Lernverhalten gehért erwartungsgemaB zu den
Faktoren, die einen direkten Einfluss auf das Management von akademischen Anforderungen

haben.

Der Befragung in der vorliegenden Forschung wurde die von Wild und Schiefele (1994)
vorgelegte Version des ,Fragebogens zur Erfassung von kognitiven Lernstrategien im
Studium®™ (LIST) zu Grunde gelegt.

Der von Wild und Schiefele (1994) auf der Basis zweier im englischsprachigen Raum
erprobter ~ Verfahren entwickelte LIST unterscheidet  zwischen kognitiven,

ressourcenbezogenen und metakognitiven Lernstrategien. Er wurde bislang an
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verschiedenen deutschen Stichproben validiert (Wild 2000; Wild & Schiefele 1994; Blickle
1995, 1996; Schreiber & Leutner 1996). Boerner, Seeber, Keller & Beinborn (2005) fasst
folgende Forschungsfelder bzw. Teilstichproben des LISTs wie folgt zusammen:

»Vollzeit-Studierende in Hochschulen (Blickle 1996; Schiefele et al. 2003; Wild & Schiefele
1994; Wild & Wild 1997; Helmke & Schrader 1996), Fachhochschulen (Blickle 1995; Wild
2000) und Berufsakademien (Wild 2000) sowie bei berufstdatigen Teilnehmern einer
Uberbetrieblichen Fortbildung (Schreiber & Leutner 1996). Bei Letzteren und bei Teilnehmern
im Fernstudium (Konrad 2000) ist er auch mit hohen Validitat bestatigt worden™ (Boerner,
Seeber, Keller & Beinborn 2005).

Bis jetzt ist LIST nicht bei chinesischen bzw. asiatischen Studierenden, vor allem soweit diese
sich im Auslandsstudium befinden, erprobt worden; die metakognitiven Komponenten
werden in deren Bildungssystemen nicht geférdert. Metakognitivische Lernstrategien spielen
bislang in der chinesischen Hochschule keine Rolle. Lernstrategien insbesondere mit einem
Charakter von selbstgesteuertem Lernen haben keine Bedeutung, werden nicht geférdert
und nicht wissenschaftlich erforscht. Die fir den LIST-Lernstrategienfragebogen wichtigen
metakognitiven Komponenten wie Planung und Uberwachung des eigenen Lernverhaltens
und der angestrebten Lernziele stellen somit interessante Forschungsgegenstdnde dar. Die
Items, die sich auf die metakognitiven Komponenten beziehen, bilden die Schwerpunkte in

der vorliegenden Forschungsarbeit.

Fir die Untersuchung hier wird die verbesserte und schon bei berufstatigen Studierenden
getestet LIST-Version von Boerner, Seeber, Keller & Beinborn (2005: 17) eingesetzt.
Diesselben haben, um die interne Konsistenz der Skala zum metakognitiven Lernen
(Sternberg 1998; Tuijnman & van der Kamp 1992) gegeniiber den bisherigen Studien zu
erhdhen, die Skalen des LIST nach einer Pilotstudie durch 20 neue Items zur
Operationalisierung der Strategien in der metakognitive Lernstrategien ,Ziele und Planung®,

»Kontrolle™ und ,Regulation" ersetzt.

Der LIST beinhaltet 11 Skalen mit insgesamt 77 Items:
e kognitive Strategien(Organisation, Zusammenhdnge, kritisches Priifen, Wiederholen),
e ressourcenbezogene Strategien (Anstrengung, Konzentration, Zeitmanagement,
Lernumgebung, Lernen mit Kollegen, Literatur)

e metakognitive Strategien (Ziele und Planung, Kontrolle, Regulation) aus.

Um die Umfrage 6konomisch zu gestalten, wurde der LIST in der vorliegenden Forschung auf
29 reduziert, die wichtigsten jeweils in den 11 Skalen und mit dem Kontext Auslandsstudium,

bzw. chinesische Lerntradition relevanten Items selektiert. Ein Pre-Test mit 17 Probanden
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bestdtigte, dass die ausgenommenen Items die Validitdt des ganzen Fragebogens nicht
schadigt. Diese Lernstrategien wurden hier auf einer 5-stufigen Likert-Skala erfasst (,,trifft
Uberhaupt nicht zu" bis ,trifft voll zu“). Zwei der LIST Items zu Studienkollegen wurden
umformuliert, um sie der Situation von Auslandsstudium anzupassen.

Zu beachten ist, dass Kritisches Denken in der Wissenschaft unterschiedlich zugeordnet ist.
Im  LIST-Fragebogen wird die Skala ,kritisches Prifen® unter ,kognitive
Lernstrategien™ untergliedert. Dabei handelt es sich aber um das Prifen an Wissen, nicht das
des kritischen Denken und daraus folgender Kontrolle und Regulation an sich, die bei dieser

Untergliederung gemeint wurde (s. Kapitel 4.7).

Eingesetzte LIST-Konstrukte:

23. Ich gehe meine Aufzeichnungen durch und mache mir dazu eine
Organisation Gliederung mit den wichtigsten Punkten.

24. Ich versuche, den Stoff so zu ordnen, dass ich ihn mir gut
Organisation einpragen kann.

25. Ich fertige Tabellen, Diagramme oder Schaubilder an, um den Stoff

Organisation besser strukturiert vorliegen zu haben.
26. Ich stelle mir aus Texten kurze Zusammenfassungen mit den
Organisation Hauptideen zusammen.

27. Ich versuche, neue Begriffe oder Konzepte auf mir bereits bekannte
Zusammenhange Begriffe und Konzepte zu beziehen.
Zusammenhdnge 28. Ich beziehe das, was ich lerne, auf meine eigenen Erfahrungen.

29. Ich frage mich, ob der Text, den ich gerade durcharbeite, wirklich
Kritisches Priifen  (berzeugend ist.

30. Ich prife, ob die in einem Text dargestellten Theorien,

Interpretationen oder Schlussfolgerungen ausreichend belegt und
Kritisches Prifen  begriindet sind.

31. Es ist flir mich sehr reizvoll, widersprichliche Aussagen aus
Kritisches Priifen  verschiedenen Texten aufzuklaren.

32. Ich vergleiche die Vor- und Nachteile verschiedener theoretischer
Kritisches Priifen ~ Konzeptionen.
Kritisches Priifen  33. Ich gehe an die meisten Texte kritisch heran.

34. Der Stoff, den ich gerade bearbeite, dient mir als Ausgangspunkt
Kritisches Priifen  flr die Entwicklung eigener Ideen.

Wiederholen 35. Ich prage mir den Lernstoff von Texten durch Wiederholen ein.
36. Ich lerne den Lernstoff anhand von Skripten oder anderen
Wiederholen Aufzeichnungen mdglichst auswendig.

Zeitmanagement  37. Beim Lernen halte ich mich an einen bestimmten Zeitplan.

38. Ich lege die Stunden, die ich taglich mit Lernen verbringe, durch
Zeitmanagement  einen Zeitplan fest.

39. Gewdhnlich dauert es lange, bis ich mich dazu entschlieBe, mit dem
Anstrengung Lernen anzufangen.

40. Ich nehme mir Zeit, um mit Studienkollegen lber den Stoff zu
Studienkollegen diskutieren.

41. Wenn mir etwas nicht klar ist, so frage ich einen chinesischen
Studienkollegen Studienkollegen um Rat.
Studienkollegen 42. Wenn mir etwas nicht klar ist, so frage ich einen deutschen
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Studienkollegen um Rat.
43. Fehlende Informationen suche ich mir aus verschiedenen Quellen

Literatur zusammen (z. B. Mitschriften, Blicher, Fachzeitschriften).
Planen 44. Ich plane mein Vorgehen beim Lernen nicht.

45. Vor dem Lernen eines Stoffgebiets Uiberlege ich mir, wie ich am
Planen effektivsten vorgehen kann.

46. Beim Lernen halte ich mich an ein vorher festgelegtes Vorgehen.
Planen Ich lege fest, wie ich lernen will

47. Wenn ich Schwierigkeiten beim Lernen habe, verandere ich die
Regulation Reihenfolge, in der ich die Teilbereiche lerne.

48. Ich verandere meine Lernplane, wenn ich merke, dass sie sich nicht
Regulation umsetzen lassen.

49. Ich stelle mir Fragen zum Stoff, um sicherzugehen, dass ich auch
Uberwachen alles verstanden habe.

Aufmerksamkeit 50. Wenn ich lerne, bin ich leicht abzulenken.
) 51. Beim Lernen versuche ich immer festzustellen, ob ich den Stoff
Uberwachen auch wirklich verstanden habe.

6.2.2.2 Messung der Reflexion

Zur Feststellung der Reflexion wurde ein Fragebogen zur Selbsteinschatzung erstellt. Das
kritische Denken als wichtiger Bestandteil wird in der Theorie von Reflexion (unter
Metakognition) vorgestellt (s. Kapitel 4.7). Es ist aber auch, wie dargestellt, ein Bestandteil
von interkultureller Kompetenz (s. Kapitel 4.5). In der statistischen Messung wird Kritisches
Denken fiir beide Variable, also sowohl fiir Reflexion als auch Interkulturelle Kompetenz, mit
selbst erstellten Items realisiert. Es wird aber berlcksichtigt, dass beide Items
unterschiedlich sind. Hinsichtlich des kritischen Denkens innerhalb der Ausfihrungen zur
Interkulturellen  Kompetenz  ist  ,kritisch  Denken®* und ,mentale kritische
Auseinandersetzung" in den Items jeweils besonders zum Ausdruck gebracht. Im Gegensatz
dazu werden bei Items zur Reflexion solche Ausdriicke vermieden, um die Items bei beiden
Variablen zu differenzieren und damit die Validitat zu gewahrleisten. Beziiglich Reflexion sind
die Items nach dem metakognitivischen (Lern)konzept ,Kontrolle, Planung und Regulieren®,

aber im Bezug auf das Leben, nicht auf das Lernen, erstellt.

Die dabei enthaltenen Items sind in drei Skalen erstellt worden: Ziele und Planung, Kontrolle,
Regulation. Sie betreffen inhaltlich jenes Problemléseverfahren und jenen reflexiven Vorgang
bzw. das Bewusstsein des Denkens, und zwar im interkulturellen Alltagsleben. Sie
ermdglichen es, die von den Probanden bevorzugten Zugriffweisen bei interkulturellen
Problemstellungen zu erfassen. Dabei wird auf den reflexiven Vorgang im Leben in

Deutschland Wert gelegt.
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131. Vor einem interkulturellen Geschehen kann ich das Problem erkennen und gut analysieren
aus der Perspektive beider Kulturen.

132. Ich habe mein Leben in Deutschland nicht besonders organisiert.

133. Ich habe mich mit meiner Identitat als Auslander(in) und chinesische(r) Student(in)
auseinandergesetzt.

134. Ich vergleiche und reflektiere meine Kultur mit der deutschen Kultur.

135. Ich habe durch meine Erfahrung im Studium in Deutschland mein eigenes Land und
meine eigene Kultur mehr erkannt.

136. Ich habe auch Strategien beziiglich meines Alltaglebens in Deutschland.

137. Ich Uberprife immer, ob ich im Leben in Deutschland Fortschritt gemacht habe oder
nicht.

138. Ich bin mir ganz sicher, dass ich alles richtig mache beim Problemltsen.

139. Wenn ich beim Problemlésen im Alltagsleben Schwierigkeit habe, kann ich sie erkennen
und mich dementsprechend umstellen.

145. In der deutschen Gesellschaft zu leben habe ich klare Ziele und Planung.

6.3 Statistische Anmerkungen

Mit Blick auf die Selbstberichte (iber die eigenen kognitiven Vorgange ist eine kritische Sicht
und Diskussion zur Datenqualitdt gefordert. Der Fokus richtet sich auf die Frage, wie die
Fahigkeit beschaffen ist, die in der Lage ist, verbale Berichte (iber eigenes Denken abgeben
zu kénnen. Im Zentrum steht dabei das Thema des reflexiven Zugangs hinsichtlich der
eigenen kognitiven Vorgange, der als Voraussetzung fiir verbale Selbstberichte betrachtet
wird. Kritisch diskutiert wird diesbezliglich die Tatsache, dass verbalen Berichte (ber die
inneren geistigen Vorgange ahnlichen Verzerrungen unterliegen wie Berichte (ber
Erfahrungen der duBeren Umgebung (Ericsson & Simon 1980).

Stangl (2001) eroértert zu dieser Frage (im Kontext der Messung von Sozialer Kompetenz)
folgendes:

"Wie in allen Human- und Sozialwissenschaften spielt das Beobachtungs-

(Beobachter)Problem eine entscheidende Rolle fiir das Kompetenzverstandnis und die

Kompetenzmessung. Dabei bilden zwei Positionen die extremen Pole, zwischen denen

sich reale Kompetenzcharakterisierung und Kompetenzmessung bewegt.

e Am einen Pol steht die Hoffnung, Kompetenzen wie naturwissenschaftliche GréBen
definieren und messen zu kdnnen. Vorbild sind hierflir Zweige der modernen
Psychologie, etwa die kognitive Psychologie oder Teilbereiche der Sozialpsychologie.
Hier wird das ganze Arsenal moderner Messtheorie und Statistik zum Einsatz
gebracht. Es geht, erinnert man sich an den oft diskutierten Gegensatz von Erkldren
und Verstehen, um eine moglichst genaue Kompetenzerkldarung. Der
erklarungsorientierte Denkstil des Forschens ist darauf gerichtet, kausale oder
statistische Aussagen zu finden, die kiinftiges Handeln - etwa eines Arbeitnehmers in
einem Unternehmen oder einer Organisation - vorauszusagen und damit
Effektivitdtseinschatzungen von personalpolitischen Entscheidungen wie von
KompetenzentwicklungsmaBnahmen abzugeben ermdglichen. Methodologisch wird in
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diesem Zusammenhang nach objektiven Kompetenzmessverfahren gesucht, die eine
Kompetenzbeobachtung gleichsam ,von auBen™ gestatten. Selbsteinschatzungen
spielen hier eine geringe, Fremdeinschatzungen insbesondere durch den Messenden
eine entscheidende Rolle.

e Am anderen Pol steht die Uberzeugung, dass eine solche Objektivitat fiir human- und
sozialwissenschaftliche Variable prinzipiell nicht zu erreichen sei, dass die enge
Verflechtung von Beobachter und Beobachtungsgegenstand sowie die damit
verbundene Unmdglichkeit objektiver Erkenntnis ein anderes Vorgehen erzwinge
(Luhmann et al. 1990: 8). Dabei geht es um ein mdoglichst tief lotendes
Kompetenzverstehen. Verstehen ist hier stets mit Sinnanalyse (Auslegung,
Interpretation, Hermeneutik) von Geist, Erfahrung und Sprache eines autonomen,
selbstorganisierenden, durch Dispositionen gekennzeichneten Subjekts verbunden
(Schmidt 1995: 17ff). Methodologisch wird entsprechend nach subjektiven
Kompetenzeinschatzungs- und -beschreibungsverfahren gesucht, die zwar auch
kompetenzenmetrisch quantifizierend und skalierend einordnen kdnnen, aber nicht
vorgeben, objektiv vom Beobachteten wie vom Beobachter Abgehobenes zu erfassen.
Hier wird auf die Selbsteinschatzung von Kompetenzen, gleichsam auf eine
Kompetenzbeobachtung ,von innen" groBer Wert gelegt. Subjektiven Selbst- und
Fremdeinschatzungen wird gleiches Gewicht zugebilligt.

Die moderne qualitative Sozialforschung stellt heute ein groBes Methodenarsenal bereit,

um auch mit solchen subjektiven Einschatzungen gewonnene Daten verlasslich

interpretieren und perspektivisch nutzen zu kénnen (Erpenbeck & von Rosenstiel 2003, S.

XIX) (Stangl 2001).

Diesbeziiglich stellt Mummendey (1995, 2008) auch dar:

»Die Selbstdarstellung ist ein integraler Bestandteil der geduBerten Selbstbeurteilungen. Wer
Selbstbeurteilungen in der psychologischen Diagnostik verwendet, muss auch die strukturelle
Subjektivitdt dieser Selbstberichte hinnehmen. Einzelne Facetten der Selbstdarstellung
innerhalb der Selbstbeurteilung eines Menschen abgrenzen zu wollen, scheint nur
interpretativ. mdglich zu sein, sofern nicht objektive Lebenslaufdaten oder
Verhaltensbeobachtungen einbezogen werden kénnen™ (Mummendey 1995, 2008).

Diese Erlauterungen zur Verwendung der Selbsteinschdtzung haben auch in der vorliegenden
Forschung ihre Giiltigkeit. Die Messungen der Variablen, von Reflexion bis Lernstrategien,

von Kompetenz zu Integration, werden alle mit Hilfe der Selbsteinschatzung abgefragt.

Wie vorhin erldutert, bestehen die dabei verwendeten Fragebtgen teilweise aus etablierten
Fragebdgen, teilweise aus selbst erstellten Items. Dies fiihrt zu einem anderen Punkt, der
eine Erklarung notig macht; es betrifft die Faktorenanalyse fiir selbst erstellte Items. Eine
Faktorenanalyse ist einzusetzen, um Items gemaB ihrer korrelativen Beziehungen in
voneinander unabhdngige Gruppen zu klassifizieren. Damit ist die Faktorenanalyse ein Daten
reduzierendes Verfahren mit dem Ziel, einem gréBeren Items eine ordnende Struktur zu
geben. Da aber vom Konzept der Herstellung des Fragebogens her schon ein Set aus
unterschiedlichen Faktoren geplant und darauf geachtet wird (z.B. werden finf Aspekte
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befragt jeweils mit zwei Items), wird diesbezliglich die Faktorenanalyse nicht flir nétig

gehalten.

Weiter ist zu beobachten, dass auch bei sehr eindeutigen und klaren Fragen viele Probanden
die Antwort ,Mitte® wahlen. Erkldrungen flir dieses Verhalten werden als
LAntworttendenz" (engl. response set, response bias) oder ,Antwortverzerrung" (Diekmann
2002) bezeichnet. Zutreffend fiir die vorliegende Arbeit ist die ,Tendenz zur Mitte" (engl.
error of central tendency) (Diekmann 2002). Damit bezeichnet wird die Tendenz, dass
Probanden bei mehrstufigen Skalen (z. B. Likert-Skalen) eher die mittleren Skalenpunkte
auswahlen. Wenn Leute sich schwer einschatzen kénnen und darlber nicht wissen, wahlen
sie einfach die "neutrale" Mitte, da man da am wenigsten falsch machen kann. Dieses
»Mitte" hat daher die Bedeutung ,ich wei3 nicht* und ,ich bin mir nicht sicher". Es kdnnte
aber auch eine ,Soziale Erwinschtheit® (engl. ,social-desirability™) zum Ausdruck gebracht
werden (Diekmann 2002). Das bedeutet aber auch eine Verzerrung der Antworten, indem sie
nicht der personlich zutreffenden Einstellung entsprechen, sondern sozialen Normen bzw.
dem, was nach Auffassung der Befragten erwiinscht ist und erwartet wird. Also antwortet
man so, wie man glaubt, dass man als "Guter" antworten sollte. Die Tendenz zur sozialen
Erwlinschtheit wird meist als eine verbreitete, mehr oder minder unabsichtliche Neigung zu
einer positiven Selbstdarstellung angesehen. Bei den Probanden der vorliegenden
Forschungsarbeit trifft beides zu, wobei es sich nach den Interviews mit einigen Probanden
ergeben hat, dass sich ,Mitte" meistens durch ,ich weiB nicht" und ,ich habe friiher dran

nicht gedacht™ zu interpretieren lasst.

Nahere Erklarungen werden bei den konkreten Fallen im nachsten Kapitel erlautert.

Eine weitere Anmerkung betrifft die Erstellung von Indikatoren bzw. die Messung aus einer
aus unterschiedlichen Items entstandenen Variable, um das Gewichtungsverhaltnis zu
bestimmen. In der vorliegenden Arbeit werden Indikatoren zur Integration erstellt nach dem
Wiener-Modell (Pelinka 2000). Die Messung bzw. das Gewichtungsverhaltnis der
vorliegenden Untersuchung erfolgt nach ZweckmaBigkeitsgesichtspunkten. Die sechs
Indikatoren innerhalb ,Integration® sind gleich gewichtet. Aber der sechste Indikator
JInterkulturelle Kompetenz / Identitatsbildung™ wird getrennt mit unterschiedlichen Items
gemessen auf die Weise, dass flir ihn mit den wichtigsten Faktoren ,kritisches Denken®™ und
»~mentale Verarbeitung" eine Doppelgewichtung und somit eine sehr addaquate Gewichtung

realisiert wird.
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Fir die vorliegende Arbeit wurden Items aus etablierten Fragebégen von verwandten US-
Forschungsfeldern verwendet und auf die chinesischen Studierenden in Deutschland
Ubertragen. Auch wenn sich die Universitat- bzw. Campus-Situation nicht ganz mit den
deutschen Hochschulen vergleichen lasst, sehen sich die chinesischen Studierenden von Alter
und personlicher Entwicklung her &hnlichen Herausforderungen gegeniiber wie die
Kommilitonen in den USA. Es wird deshalb kein Widerspruch darin gesehen, sich an die US-

Forschungsfragen anzulehnen.
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7. Darstellung und Auswertung der Ergebnisse

Im folgenden Kapitel werden die Daten des in Kapitel 3 vorgestellten theoretischen Modells
ausgewertet. Die Auswertung der Fragebdgen erfolgte mithilfe des Statistikprogramms SPSS

(Statistical Package for the Social Sciences).

Zu Beginn liegt der Fokus auf der Uberpriifung der Hypothesen, die mit Hilfe des Modells
gebildet worden sind, um den Zusammenhang von Studienerfolg und Reflexivitdat bzw. der
Unterkategorien von beiden zu untersuchen (s. Kapitel 4. Theoretische Grundlagen). Ziel ist
es, die Annahmen mit verschiedenen statistischen Methoden zu Gberpriifen und zu ermitteln,
ob die ausgewahlten Faktoren der Metakognition, also Lernstrategien und Reflexivitat einen
Einfluss auf den Studienerfolg ausiiben und wenn ja, wie stark sich diese Korrelationen

erweisen. Dies soll spater in Regressionsanalysen ermittelt werden.

7.1. Zusammenfassung der einzelnen Variablen

Einbezogene Co-Variable

Die Lange des Aufenthalts im Gastland als ein wichtiger Faktor kulturbezogener Bereiche ist
gut untersucht (s. Lysgaard 1955). Sie beeinflusst die Ergebnisse und wird daher als Co-
Variable berechnet. Um in einzelnen Fallen dabei eine genauere Differenzierung durchfiihren

zu kénnen, werden die Probanden bei der Datenauswertung wie folgt in 3 Stufen eingeteilt:

Bezeichnung Eigenschaft Probanden
Gruppe A < 2 Jahre 42

Gruppe B 3 -6 Jahre 54

Gruppe C > 7 Jahre 90
Gesamt 186

Tabelle 4. Gruppierung nach Aufenthalt der Probanden
Weiter werden Alter, Geschlecht, Fachrichtung, Ausbildungshintergrund (erworbener

Abschluss in China), teilweise auch zusammengefasste Variable mit mehreren Items wie

Kritische Kompetenz, Soziales Leben, Interkulturelle Kompetenz als Co-Variablen Uberpriift.
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Zur allgemeinen Auslandsstudiumserfahrung

Folgende Items betreffen die allgemeinen Situationen des Auslandsstudiums in Deutschland.
Bei Item 161 ,Ich bin mit meinem Studium in Deutschland sehr zufrieden® antworten 89
Probanden (48%) mit ,einverstanden®, 32% (17%) mit ,sehr einverstanden®™. Doch 59
Probanden geben keine klare Antwort , Mitte/WeiB nicht" und 6 Probanden mit eindeutigen
Jhicht einverstanden". Das zeigt sich, zum gréBten Teil sind die Probanden mit ihrem

Studium in Deutschland zufrieden.
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Nicht einverstanden Mitte Sehr

Ich bin mit mei Studiumin D hland sehr zufrieden

Abbildung 12. Haufigkeitsanalyse Item 161

Das Item 162 ,Wenn nicht sehr zufrieden, welche der folgenden Griinde treffen zu" befragt
die mdglichen Griinde der Unzufriedenheit. Es handelt es sich um Multiple-Choice-Fragen
(mit maximal 2 Antworten). Die am meisten gewahlten Antworten sind:

59 mal: langweiliges Sozialleben

45 mal: Schwierigkeiten mit Integration in die deutsche Gesellschaft

42 mal: Das Studium in Deutschland dauert zu lang

Das zeigt, Integration und dazugehdriges Sozialleben machen den chinesischen Studierenden

die meisten Schwierigkeiten.

Diese herausgefundenen Schwierigkeiten werden weiter untersucht. Auf Item 163 ,Was ist
mir das Wichtigste im Studium im Ausland?" antworten die meisten Probanden (68%, 127
Probanden) mit ,persdnliche Reife und Kompetenzen®, gefolgt von 44 Probanden (24%), die

»das Studium® als das Wichtigste finden. Auswahl 3 ,Integration und Sozialleben™ und 4
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Jinterkulturelle Erlebnisse und Erfahrungen® wurden ganz wenig gewahlt. In der
vorliegenden Arbeit bilden genau die ersten beiden Faktoren ,personliche Reife und
Kompetenzen" sowie ,das Studium"™ wichtige Komponenten flir den Studienerfolg. Die dritte

Komponente dazu, namlich ,Integration®, wird nach dem Ergebnis von Item 162 zwar als das
Schwierigste aber nicht als das Wichtigste gesehen.
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Anzahl
3

Y T T T T
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1 2

Was ist mir das i im iumim Ausland?

Abbildung 13. Haufigkeitsanalyse Item 163

Ahnliche Ergebnisse sieht man bei Xiong & Spencer-Oatey (2006). Sie finden durch ihre
Forschung heraus, dass unter chinesischen Studierenden in UK folgende Schwierigkeiten in
der Reihenfolge ,social interaction®, ,,Academic life", ,Daily life" bestehen. Hingegen erachten
diese der Reihe nach fir wichtig zuerst ,Academic life", dann ,social interaction® und
schlieBlich auch ,Daily life" (Xiong & Spencer-Oatey 2006: 9).

Item 56 ,Ich habe wichtige Erfahrungen im Studium in Deutschland gesammelt" zeigt eine

positive Tendenz seitens der chinesischen Studierenden in Deutschland.
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Ueberhaupt nicht Nicht einverstanden Mitte Einverstanden ~ Sehr einverstanden
einverstanden

Ich habe wichtige Erfahrungen im Studium in Deutschland gesammelt.

Abbildung 14. Haufigkeitsanalyse Item 56
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Insgesamt zeigt sich, dass die Chinesen, die nach Deutschland zum Studieren kommen, viel
Wert auf personliche Entfaltung bzw. das Erwerben der Kompetenzen und auf den
Studiumsabschluss legen. Integration wird dabei von den chinesischen Studenten zwar nicht

fur wichtig gehalten, macht ihnen aber trotzdem Schwierigkeiten.

Zu Studienerfolg

Noten / Leistung

Als Variable bzw. Indikator des Studienerfolges wird die Abschlussnote herangezogen. Diese
wird aus den einzelnen Noten der verschiedenen Priifungen, die wahrend des ganzen
Studiums abgelegt werden, gebildet (Item 53 ,Fir Absolventen: ,Meine Abschlussnote
ist ...... “). Bei diesen Daten muss als problematisch angemerkt werden, dass 71 Probanden
sich vor dem Abschluss befanden und keine Noten angeben konnten oder wollten, so dass
nur 115 Probanden in der Endberechnung fiir Studienerfolg ausgewertet werden (s.
Korrelationsanalyse).

Statistiken

Fir Absolventen: Meine Abschlussnote ist ......

N Gultig 115

Fehlend 71

Tabelle 5: Ergebnis Item 53

In diesen 115 Probanden sieht die Notenverteilung wie folgt aus.
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Histogramm
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Abbildung 15. Haufigkeitsanalyse Item 53

Die Dauer des Studiums spielt gerade aus Sicht der Universitdten eine erhebliche Rolle.
Studenten, die schnell studieren, verursachen weniger Kosten und filhren zu einem besseren
Ruf. Aus diesem Grund wird nach der Zahl der benétigten Fachsemesters im Fragebogen
explizit gefragt. Aus statistischen Griinden wird dies aber nicht in der Endberechnung des
Studienerfolges gezahlt.

AuBerdem kdnnen fur Item 54 ,Fir Absolventen: Ich habe mit ...... Semestern mein Studium
absolviert" keine einheitlichen Aussagen gemacht werden. Wegen unterschiedlicher
Studiensysteme  (Master, Diplom, Magister, Zweitstudium, Promotionsstudium,
Promotionsstudium mit dem ersten Studium zusammengerechnet, usw.) liegen die
Antworten gestreut von 2 bis 16. Jedoch kann man sehen, 20 Absolventen (11% der
Probanden) von Diplom- und Magisterstudiengangen haben 10 Semester, und 15 Probanden
(8%) 12 Semester am meisten gewahlt, was grundsatzlich der Normalstudienzeit entspricht.
Von den Absolventen eines Masterstudiengangs haben 23 Probanden (12%) vier bis finf
Semester gebraucht haben. Insgesamt ist zu sagen, dass die Studienzeit flir die Master-

Abschliisse als lang und nicht zufriedenstellend bezeichnet wird.
Item 55 ,Ich habe schon mal mein Fach oder meine Hochschule gewechselt" zusammen

betrachtet zeigt, dass 140 Probanden keinen Fach- bzw. Hochschulwechsel vorgenommen

haben, was 75% der gesamten Stichprobe entspricht.
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Zu Kompetenzen

Zu Kompetenzen werden zwei Aspekte gemessen: Kompetenz SCS-R und die Erganzung (s.
Kapitel 6. Messung der Kompetenz). Bei der Korrelationsanalyse werden diese beiden

Variablen zusammen als Variable ,,Kompetenz (insgesamt)" gerechnet.

Kompetenz SCS-R (Sence of Competence Scale — Revised. zu Chickering’s Theory
of College Student)

Man sieht bei Kompetenz SCS-R, dass die meistens Ergebnisse beim Alter zwischen 25 bis 33
liegen.
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Abbildung 16. Steudiagramm Kompetenz mit Alter

Item 62. “I participate daily in physical activity” befragt die Kompetenz “Physical & Manual”.
47% der Probanden (88) sind damit ,einverstanden®. Die Korrelationsanalyse hinsichtlich
Geschlechtes zeigt eine Korrelation von -,234 (Diese Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01

(2-seitig) signifikant). Die mannlichen Probanden beteiligen sich mehr an sportlichen
Aktivitaten als die weiblichen.
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Abbildung 17. Haufigkeitsanalyse Item 62
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Abbildung 18. Balkendiagramm Item 62

Item 63. ,I make friends easily" befragt die “Interpersonal” Kompetenz. Die groBte Gruppe

ist mit 62% bei der Auswahl ,Einverstanden®.
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I make friends easily.
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Abbildung 19. Haufigkeitsanalyse Item 63

Die Offenheit gegeniiber Menschen und eine positive Einstellung beziiglich der menschlichen
Kommunikation begriinden diese Relation. Die Boxplot unten zeigt nun diese Relation.
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Abbildung 20. Boxplot Item 63

Item 70. “I can identify a problem and explain it in @ way others understand” befragt die
Kompetenz “Intellectual” auf der kognitiven Ebene. 127 Probanden (68%, ,einverstanden")
und 43 Probanden (23%, ,sehr einverstanden™) geben an, sie kénnen ein Problem
identifizieren, analysieren und in einer vereinfachter Version anderen wiedergeben und

erklaren.
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I can identify a problem and explain it in a way others understand.
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| can identify a problem and explain it in a way others understand.

Abbildung 21. Haufigkeitsanalyse Item 70

Uberpriift werden mit Item 70 die kognitiven Lernstrategien. Das Ergebnis bestétigt die
logische Annahme, dass die Probanden, die bei Item 70 den hdheren Level angeben, auch

Uber eine hdhere Einschatzung hinsichtlich ihrer kognitiven Lernstrategien verfligen.
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Abbildung 22. Boxplot Item 70

Probleml6sen

Item 57. ,,Durch mein Studium fallt es mir leichter, in der Praxis neuartige Problemlésungen

zu entwickeln® zeigt durchgangig eine sehr positive Tendenz. 101 Probanden (53%) sind
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damit ,einverstanden™ und 52 Probanden (28%) ,sehr einverstanden®. Die Umsetzung des

im Studium erworbenen Wissens in die Praxis wird somit zufriedenstellend und positiv

gesehen.

Durch mein Studium faellt es mir leichter, in der Praxis neuartige
Problemloesungen zu entwickeln.
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Durch mein Studium faellt es mir leichter, in der Praxis neuartige
Problemloesungen zu entwickeln.

Abbildung 23. Haufigkeitsanalyse Item 57

Item 60 ,Durch das Studium in Deutschland habe ich das selbstdndige Denken gelernt und
kann ein Problem selbstandig I6sen® zeigt eine dhnliche Zufriedenheit. 92 Probanden (50%)

sind damit ,Sehr einverstanden™ und 53 Probanden (29%) damit , Einverstanden®.

Durch das Studium in Deutschland habe ich das selbstaendige Denken
gelernt und kann ein Problem selbststaendig loesen.
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Durch das Studium in Deutschland habe ich das selbstaendige Denken
gelernt und kann ein Problem selbststaendig loesen.

Abbildung 24. Haufigkeitsanalyse Item 60

Dieses nach Chickerings (1969) Vektor 3 ,Becoming Autonomous" erstelle Item hat fir

chinesische Studierende insofern eine besondere Bedeutung, da getestet wird, ob sie nicht

166



Anzahl

nur im Leben, sondern auch aufgrund der Pragung durch das traditionellen Lernsystem im
Studium selbsténdig geworden sind.

Insgesamt wird die Schlussfolgerung gezogen, dass die Probanden finden, ihre
Problemlésungsfahigkeiten durch das Studium in Deutschland entwickelt zu haben, und

damit zufrieden sind.

Zur Akademischen Aneignung
Akademische Adaption

In diesem Abschnitt werden 10 Items als erste Einheit zur Messung der Akademischen
Adaption zusammengefasst. Dabei werden 3 Aspekte berilicksichtigt:

a. ,Unterschiede in Lerntradition bestehen und sie beeinflussen mein Studium in
Deutschland®;

b. ,Adaption und Anpassung zu Lernmethode und —strategien werden (metakognitivisch)
bewusst eingesetzt";

c. ,Detaillierte Befragung in Zitierweise / Plagiat, AuBern im Seminar"

Zu Item 75 ,Das Studium in China und meine Lerntradition beeinflussen mein Studium in
Deutschland® und Item 76 ,Es gibt groBe Unterschiede zwischen dem Studium in
Deutschland und in China™ werden folgende Antworten gegeben:
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Ueberhaupt nicht Nicht einverstanden Witte Enverstanden  Sehr einverstanden
einverstanden

T T T T T
Ueberhaupt nicht - Nicht einverstanden \itte Einverstanden  Sehr einverstanden
einverstanden

Es gibt grosse Unterschiede zwischen dem Studium in Deutschland und in
Das Studium in China und meine Lerntradition beeinflussen mein Studium i

in Deutschland.

Abbildung 25. Haufigkeitsanalyse Item 75
Abbildung 26. Haufigkeitsanalyse Item 76
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Anzahl
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Die Meinungen sind eindeutig. Die Unterschiede in den Lernsystem in China und Deutschland
bestehen und sie beeinflussen das Studium in Deutschland. Trotzdem zeigen die Befragten
ihre Selbstsicherheit mit groBer Adaptionsfahigkeit, wie die Antworten bei Item 85. ,Die
Lehrmethode und die akademischen Anforderungen sind mir sehr ungewohnt"™ (negativ

gepolt) zeigen.
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Die Lehrmethode und die akademischen Anforderungen sind mir sehr
ungewohnt.

Abbildung 27. Haufigkeitsanalyse Item 85

62% der Befragten sind mit dieser Aussage nicht oder Gberhaupt nicht einverstanden. 37%
haben mit ,Mitte/WeiB nicht" und ,Einverstanden™ geantwortet. Es gibt keine Angabe bei
,Sehr einverstanden®. Ahnliche Antworten sieht man bei Item 77. ,Ich kann mich nicht in das
deutsche akademische Umfeld eingewdhnen®™. 38% kreuzen mit ,Mitte/WeiB nicht" und

»Einverstanden®, wahrend 63% mit dieser Aussage nicht oder Uiberhaupt nicht einverstanden
sind.

Deutlichen Antwortentendenzen hinsichtlich des Einsatzes von Lernstrategien zeigen
folgende zwei, in der Form ahnliche Diagramme bei Item 80. ,Um mich im Studium in
Deutschland behaupten zu koénnen, habe ich meine Lernmethode und -strategie
angepasst" und Item 82. ,Flir das Studium in Deutschland habe ich mit Absicht besondere

Lernstrategien verwendet" (s. weiter zu Ergebnissen der Lernstrategien).
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Anzahl
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Um mich im Studium in Deutschland behaupten zu koennen, habe ich
meine Lernmethode und -strategie angepasst.

Abbildung 28. Haufigkeitsanalyse Item 80

Abbildung 29. Haufigkeitsanalyse Item 82
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Fuer das Studium in Deutschland habe ich mit Absicht besondere

Lernstrategien verwendet.

Dass Asiaten weinig an Diskussionen teilnehmen, ist ein breites Phanomen. Es ist zu fragen,

ob es sich um ein sprachliches, kulturelles, durch die Lerntradition bedingtes oder um ein

kognitives Problem handelt. Das Ergebnis bei Item 81. ,Ich finde, das AuBern im Seminar ist

eine positive Sache" zeigt zumindest, dass dieses Thema flir die Befragten eine positive
Sache bedeutet, fiir die sie Sympathie empfinden.
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Ich finde, das aeussern im Seminar ist eine gute Sache.

Abbildung 30. Haufigkeitsanalyse Item 81

Bei Item 84 ,Die Griinde, warum ich mich nie im Seminar duBere" (Multiple Choice) wurden
folgende Antworten gewahilt:

96 Mal ,Ich bin nicht vertraut mit dem Unterrichtsstoff* (kognitiv)

75 Mal ,Ich habe sprachliches Problem, mich wissenschaftlich auszudriicken™ (sprachlich)
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66 Mal ,Ich bin es nicht gewohnt, mich im Seminar zu melden und zu duBern" (Lerntradition
bzw. -kultur)

Nur 23 Mal ,Es bedeutet mir einen Gesichtsverlust wenn ich mich falsch geduBert
habe" (kulturell)

Das zeigt eindeutig, dass das Lernen an sich als Grund ausschlaggebend zu sehen ist und
weniger der kulturelle Hintergrund. Dem widersprechen aber viele anderer Forscher,
beispielsweise Liu (2000). In seiner Studie zur Untersuchung von miindlicher Teilnahme im

Seminar bei 20 Probanden mit 110 mdglichen Faktoren, welche in flinf Kategorien eingestuft

I\\ I\\

sind: ,cognitive®, ,pedagogical", ,affective", ,socio-cultural® und ,linguistic®, kommt er zu
dem Ergebnis: “sociocultural und affective factors” sind die bedeutendsten Einflussfaktoren
im Blick auf die negative Teilnahme asiatischer Studierender bei Diskussionen. Als
Begriindung fiihrt Liu (2000) die kulturellen Hintergriinde an wie ,losing face — saving face",
was dann im Prinzip bedeutet Konfliktvermeidung in der Offentlichkeit bzw. Respekt vor
Lehrenden auf Grund der Einflisse etwa des Konfuzianismus und des Taoismus. Weiter heiBt
es dort:

Lthis finding belies the assumption that students’ linguistic abilities usually determine their
inactive oral participation modes. It also challenges the assumption that Asian students’
reticence means that the students are passive or less able as these students are too often
regarded and treated as ESL learners™ (Liu 2000).

Anhand der gerade dargestellten Ergebnisse wird hingegen in der vorliegenden Arbeit als
Hauptgrund fir die Zurlickhaltung bei Diskussionen das fehlende Wissen uber den
Unterrichtsstoff, also eine Unsicherheit im kognitiven Lernprozess gesehen und weniger der

sozio-kulturelle Kontext, wie Liu (2000) in seiner Studie von feststellt.

Item 78. ,Ich lege besonderen Wert auf korrekte Zitierweise oder kiimmere mich um
Plagiate™ zeigt eine positive Haltung und Einstellung zum Problem des Plagiatierens bei
akademischen Arbeiten. Diese bedeutet eine Umstellung fiir chinesische Studierenden, die

sich in China wenig mit dem Verfassen wissenschaftlicher Arbeiten auseinandersetzen.
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Abbildung 31. Haufigkeitsanalyse Item 78

Mit diesen Fragen wird die Variable Ausbildungshintergrund Uberprift.
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kuemmere mich um Plagiate.

Abbildung 32. Balkendiagramm Item 78

Aus dieser Graphik ist es zu sehen, dass die Proportion der Antworten, die jeweils
»Einverstanden®™ und ,Nicht einverstanden" wahlen, dhnlich ist: Genauso viele von Gruppe 1
(Abitur-Abschluss in China, n=42) und Gruppe 2 (Bachelor-Abschluss in China, n=105)
wahlen ,einverstanden® und ,nicht einverstanden®. Eindeutig mehr aus der Gruppe 3
(Master-Abschluss in China, n=35), also mit den Probanden, die langer im chinesischen

Lernsystem verweilten, wahlen ,sehr einverstanden®. D.h., je langer man studiert und sich
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mit der Wissenschaft auseinandersetzt, desto mehr Aufmerksamkeit und Bewusstsein

schenkt man den akademischen Anforderungen.

Eine weitere Uberpriifung erfolgt mit der Variablen ,Aufenthalt in Deutschland". Der
Annahme, je langer die Probanden in Deutschland schon leben, desto mehr Aufmerksamkeit
schenken sie Plagiaten im Studium, wird nun widersprochen. Prozentual gesehen gibt es bei
Gruppe A (Aufenthalt weniger als 2 Jahren) die meisten Probanden, die mit
»einverstanden" und ,sehr einverstanden™ geantwortet haben. Gefolgt von Gruppe B
(Aufenthalt 3 bis 6 Jahre).
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Abbildung 33. Balkendiagramm Item 78

Der Grund liegt wohl darin, dass die Probanden mit kirzerem Aufenthalt die jlingeren sind.
Daher wird die Relation mit Variable ,Alter" Uberprift. Man sieht in der Graphik, bei
Altersgruppe 1 (21 Jahre bis 26 Jahre) gibt es (prozentual) die meisten Probanden, die damit
»Sehr einverstanden" sind. Altersgruppe 2 (27 Jahre bis 31 Jahre) und Altersgruppe 3 (mehr

und gleich als 32 Jahre) sind in der prozentualen Verteilung ziemlich ahnlich.
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Abbildung 34. Balkendiagramm Item 78

Auch Xiong & Spencer-Oatey (2006) untersuchen die von chinesischen Studierenden am
wichtigsten erachteten Tatigkeiten, sowohl im akademischen als auch im Sozialleben. Die

unten stehende Liste enthalt davon die Top neun.

Rank |Items % of Respondents
rating it as of ‘great
importance’

1 Writing up papers that can earn you good grades 91.9

2 Expressing clearly your ideas in class 84.8

3 Understanding lectures 83.7

4 Taking notes of key points of lectures 79.8

5 Reading and understanding materials recommended by your tutors 78.4

6 Getting used to being grouped with students of different nationalities 77.4

7 Obtaining the books and journals you want in the university library 77.2

8 Participating in the discussions in class 76.8

9 Getting used to the teaching methods 76.6

Tabelle 6: “Great Importance” (Xiong & Spencer-Oatey 2006)

Alle aus den angebotenen Fragestellungen genannten Prioritaten sind unter den Top neun
und liegen im Bereich der akademischen Adaption. Hausarbeit zu schreiben wird als das
Wichtigste angesehen. Sich Ausdriicken im Seminar mit Hilfe des Fachwissens, ferner in der
Vorlesung alles verstehen und sich Notizen machen kénnen, werden ebenso als wichtig
angesehen. Dies zeigt, dass das Studium an sich von auslandischen Studierenden als das

Wichtigste empfunden wird.
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Academic SACQ (Student Adaption to College Questionaire)

Item 96. “"Does not work as hard as he or she should” befragt ,,Academic Application”.

Does not work as hard as he or she should

40

H?ufigkeit

o T T T T T
Ueberhaupt nicht Nicht einverstanden Mitte Enverstanden ~ Sehr einverstanden

einverstanden

Does not work as hard as he or she should

Abbildung 35. Haufigkeitsanalyse Item 96

Item 99. ,Enjoys writing papers for courses” befragt die ,,Academic Performance” im Hinblick
auf das wissenschaftliche Arbeiten. Eindeutig die Mehrheit ist damit ,Nicht einverstanden®,
gefolgt von ,Mitte/WeiB nicht". Obgleich nun gerade die selbststandige wissenschaftliche
Arbeit ein wesentliches Leistungskriterien an den deutschen Hochschulen bzw. im westlichen
Bildungssystem darstellt, haben die meisten Probanden demnach wenig Spal3 und Motivation

daran, wissenschaftliche Arbeiten zu verfassen (ndheres dazu s. Kapitel 3).

Enjoys writing papers for courses
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Ueberhaupt nicht Nicht einverstanden Mitte Einverstanden ~ Sehr einverstanden
einverstanden

Enjoys writing papers for courses

Abbildung 36. Haufigkeitsanalyse Item 99
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Academic Commitment

Der Fragebogen ,Academic Commitment® (Grdassmann, Schultheiss & Brunstein, 1998)

befragt den Aspekt des Pflichtgefiihls flir das Studium.
Beim Item 87. ,Ich tat flr mein Studium nicht mehr, als unbedingt erforderlich war® wahlen

66 Probanden (36%) ,Mitte/Wei nicht", wahrend fast die jeweils gleiche Anzahl, 57
Probanden (31%) und 51 Probanden (27%), ,Einverstanden®™ und ,Nicht

einverstanden™ wahlen.

Ich tat fuer mein Studium nicht mehr, als unbedingt erforderlich war.
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Ich tat fuer mein Studium nicht mehr, als unbedingt erforderlich war.

Abbildung 37. Haufigkeitsanalyse Item 87

Beim Item 89. ,Ich dachte manchmal daran, mein Studium abzubrechen®™ zeigen sich die
Probanden entschlossen ihrem Studium gegenliber. Es gibt aber 15% (13%+2%) Probanden,

die ausdriicklich angeben, dass sie an Studiumsabbruch gedacht haben.

Ich dachte manchmal daran, mein Studium abzubrechen.
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Ich dachte manchmal daran, mein Studium abzubrechen.

Abbildung 38. Haufigkeitsanalyse Item 89
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Beim Item 90. ,Manchmal dachte ich, mein Studium hat mit mir selbst wenig zu tun® gibt es

trotz der Verneinung durch die Mehrheit 31 Probanden (17%), die sich damit identifizierten.

Manchmal dachte ich, mein Studium hat mit mir selbst wenig zu tun.
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einverstanden

Manchmal dachte ich, mein Studium hat mit mir selbst wenig zu tun.

Abbildung 39. Haufigkeitsanalyse Item 90

Das Ergebnis vom Item 92. ,Wenn es um Studienleistungen ging, lautete mein Motto:
,Hauptsache ich komme durch™ zeigt, dass die meisten Probanden hohe Anforderungen an
sich stellen. Nur 13% und 4% der Probanden wahlen die Skalen ,Einverstanden™ und ,Sehr

einverstanden®.

Dennis & Phinney & Chuateco (2005) erértern in ihrer Forschung, dass die

“first-generation college students may be less equipped for college due to poor academic
preparation from high school and lower critical thinking scores prior to college” (Dennis &
Phinney & Chuateco 2005).

Diese Vermutung wird durch das oben dargestellte Ergebnis bestatigt, wonach sich die
chinesischen Probanden, was manche akademischen Aktivitaten an deutschen Universitaten
betrifft, unsicher fihlen und darauf nicht sehr vorbereitet sind. Jedoch zeigen sie positive

Adaptionsfahigkeit.

Zur Interkulturellen Kompetenz

Beziiglich der Neugier an der deutschen Kultur sieht die Verteilung zwar insgesamt positiv
aus, trotzdem haben 30% (56 Probanden) ,Mitte/Wei nicht" angekreuzt, ,Sehr

einverstanden® nur 17% (32 Probanden).
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Ich bin auf die deutsche Kultur sehr neugierig.
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Ich bin auf die deutsche Kultur sehr neugierig.

Abbildung 40. Haufigkeitsanalyse Item 1

Nach der Bereitschaft und Einstellung, sich im Studium und im Leben integrieren zu wollen,
fragt Item 130. ,Ich habe versucht, mich vor meinem Aufenthalt mit der deutschen Kultur
vertraut zu machen®". Dabei haben mit 38% (71 Probanden) die meisten ,Mitte/Weil
nicht" gewahlt, gefolgt von 35% (65 Probanden) mit der Antwort ,Einverstanden®. Also

haben sich eher wenige Probanden ausfihrlich damit beschaftigt.

Ich habe versucht, mich vor meinem Aufenthalt mit der deutschen Kultur
vertraut zu machen.
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Ich habe versucht, mich vor meinem Aufenthalt mit der deutschen Kultur
vertraut zu machen.

Abbildung 41. Haufigkeitsanalyse Item 130

Mit Item 131. ,Vor einem interkulturellen Geschehen kann ich die Problemlésung, wie sie
beide Kulturen bieten, analysieren™ lasst sich zeigen, dass es eher wichtiger zu sein scheint,
Uberhaupt von der Auseinandersetzung mit kulturellen Fragen zu wissen. Wie schon vorher
erwahnt, wahlen die Probanden ,Mitte/Wei nicht" bei Items, deren Aussage sie zwar fiir

richtig halten, mit denen sie sich aber friiher nie damit auseinandergesetzt haben. Wird
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daher

nun die Verteilung bei

,Mitte/Wei3 nicht® und

einverstanden"

plus

»Einverstanden™ zusammengerechnet, zeigt sich eine klare Differenz unter den einzelnen

Fachrichtungen. Probanden mit Fach 1. Andere Geisteswissenschaften, 2. Sprach- und

Literaturwissenschaft, 3. Sozialwissenschaft, 8. Jura, haben jeweils am meisten ,Sehr

einverstanden® und ,Einverstanden" gewahlt.

Vor einem interkulturellen Geschehen kann ich die Problemlésung,

wie sie beide Kulturen bieten, analysieren.?

Gultige Kumulierte
Haufigkeit| Prozent | Prozente Prozente
Giltig Mitte/Weil3 nicht 1 14.3 14.3 14.3
Einverstanden 4 57.1 57.1 714
Sehr 2 28.6 28.6 100.0
einverstanden
Gesamt 7 100.0 100.0

a. Fachrichtung = 1

Tabelle 7. Ergebnis Item 131 nach Fachrichtung 1. Andere Geisteswissenschaften

Vor einem interkulturellen Geschehen kann ich die Problemlésung,

wie sie beide Kulturen bieten, analysieren.?

Gultige Kumulierte
Haufigkeit| Prozent | Prozente Prozente
Gultig Nicht 1 5.6 5.6 5.6
einverstanden
Mitte/Weil3 nicht 1 5.6 5.6 11.1
Einverstanden 5 27.8 27.8 38.9
Sehr 11 61.1 61.1 100.0
einverstanden
Gesamt 18 100.0 100.0

a. Fachrichtung = 2

Tabelle 8. Ergebnis Item 131 nach Fachrichtung 2. Sprach- und Literaturwissenschaft
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wie sie beide Kulturen bieten, analysieren.?

Vor einem interkulturellen Geschehen kann ich die Problemldsung,

Glltige Kumulierte
Haufigkeit| Prozent | Prozente Prozente
Glltig Einverstanden 3 75.0 75.0 75.0
Sehr 1 25.0 25.0 100.0
einverstanden
Gesamt 4 100.0 100.0

a. Fachrichtung = 3

Tabelle 9. Ergebnis Item 131 nach Fachrichtung 3. Sozialwissenschaft

Vor einem interkulturellen Geschehen kann ich die Problemlésung, wie

sie beide Kulturen bieten, analysieren.?

Gultige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Gultig Mitte/Weil3 nicht 3 23.1 23.1 23.1
Einverstanden 8 61.5 61.5 84.6
Sehr 2 15.4 15.4 100.0}
einverstanden
Gesamt 13 100.0 100.0

Tabelle 10. Ergebnis Item 131 nach Fachrichtung 8. Jura

Auffallend sind die Antworten derer aus den Fachrichtungen 6. andere Naturwissenschaft, 14.
Informatik und 15. Elektrotechnik. Bei diesen drei Gruppen haben zu 40% der Probanden

»Mitte/WeiB nicht" gewahlt haben, einige auch ,Nicht einverstanden®.

Ahnliche Ergebnisse zeigen auch die Antworten bei Item 132. ,Ich bin NICHT in der Lage,
mich in einer neuen Kultur mit einem neuen Wertesystem zu Recht zu finden" (negativ
gepolt). Dabei haben auch die gleichen Probanden von Fachrichtungen 14. Informatik und
15. Elektrotechnik am meisten genau ,Mitte/WeiB nicht" angekreuzt.

Das zeigt eine gewisse Unsicherheit, mit kulturellen Belangen umzugehen, die sich wie folgt

erklaren lasst:

In Fachrichtungen wie den technischen Fachern wird viel mit bestehenden Formeln

gearbeitet. Fachspezifisch wird dabei nicht besonders auf kulturelle Anforderungen geachtet.
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AuBerdem wird angenommen, in Anlehnung an verschiedenen Aussagen, dass in den
technischen Fachern kaum Sprachanforderungen an die chinesischen Studierenden gestellt
werden. Das fiihrt dazu, dass diese Studierenden wenig Motivation haben, ihre Sprache zu
verbessern, was das Interesse flir das kulturelle Geschehen nicht gerade weckt. Item 104.
»,Ich habe mit Hilfe vieler MaBnahmen versucht, meine Deutschkenntnisse zu verbessern,
zum Beispiel, einen Deutschkurs neben dem Studium zu besuchen™ bestdtigt nun diese
Annahme. Die Studierenden der Fachrichtungen 13. Maschinenwesen, 14. Informatik und 15.
Elektrotechnik lassen erkennen, dass sie sich offensichtlich am wenigsten Miihe machen, um

ihre Deutschkenntnisse zu verbessern.

Ich habe mit Hilfe vieler Massnahmen versucht, meine Deutschkenntnisse zu Ich habe mit Hilfe vieler Massnahmen versucht, meine Deutschkenntnisse zu
verbessern, zum Beispiel, einen Deutschkurs neben dem Studium zu verbessern, zum Beispiel, einen Deutschkurs neben dem Studium zu
besuchen. besuchen.

Fachrichtung: 13 Fachrichtung: 14
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Ueberhaupt nicht  Nicht einverstanden Mitte Einverstanden  Sehr einverstanden 0 T T T T
einverstanden Nicht einverstanden Mitte: Sehr
Ich habe mit Hilfe vieler Massnahmen versucht, meine Deutschkenntnisse Ich habe mit Hilfe vieler Massnahmen versucht, meine Deutschkenntnisse
zu verbessern, zum Beispiel, einen Deutschkurs neben dem Studium zu zu verbessern, zum Beispiel, einen Deutschkurs neben dem Studium zu
besuchen. besuchen.

Abbildung 42. Haufigkeitsanalyse Item 104 mit Fachrichtung 13. Maschinenwesen
Abbildung 43. Haufigkeitsanalyse Item 104 mit Fachrichtung 14. Informatik

Ich habe mit Hilfe vieler Massnahmen versucht, meine Deutschkenntnisse zu
verbessern, zum Beispiel, einen Deutschkurs neben dem Studium zu
besuchen.

Fachrichtung: 15

H?ufigkeit

T T T T T
Ueberhaupt nicht Nicht einverstanden Mite Einverstanden  Sehr einverstanden
einverstanden

Ich habe mit Hilfe vieler Massnahmen versucht, meine Deutschkenntnisse

zu verbessern, zum Beispiel, einen Deutschkurs neben dem Studium zu
heaciichan

Abbildung 44. Haufigkeitsanalyse Item 104 mit Fachrichtung 15. Elektrotechnik
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Zum Aspekt der interkulturellen Sensibilitét wird nun folgende Analyse gemacht. Item 3
“Enjoy interacting with people from different cultures” testet “Interaction Engagement”.
Dabei liegen die meisten Antworten bei ,Einverstanden®, gefolgt von , Mitte/WeiB nicht" und
»~Sehr einverstanden®. Es wird kein groBer Unterschied festgestellt mit Blick auf die Variable
»~Geschlecht®. Hinsichtlich Variable ,Fachrichtung® lassen sich &hnliche Tendenzen
aufgewiesen wie bei den oben aufgeflihrten Ergebnissen zum Interesse Sprache zu lernen

bzw. die Kultur kennenzulernen.

Item 18. ,I think my culture is better than other cultures” (negativ gepolt) testet “Respect
for Cultural Differences”. Dieses Item sieht man bei vielen Fragebégen vor dem Hintergrund
der ethnozentrischen Einstellung. Das Ergebnis ist neben ,nicht einverstanden", stark auf
»Mitte/WeiB nicht" zentriert. Darin kommt vermutlich eine Unsicherheit zum Ausdruck, dass

sich die Probanden wenig damit auseinandergesetzt haben.

I think my culture is better than other cultures.

807

60

H2ufigkeit

207

T T T T T
Ueberhaupt nicht Nicht einverstanden Witte Einverstanden  Sehr einverstanden
einver: standen

| think my culture is better than other cultures.

Abbildung 45. Haufigkeitsanalyse Item 18

19% der Probanden finden die chinesische Kultur besser als andere. 40% wahlen die
.Mitte/WeiB nicht". 41% haben eindeutig keine ethnozentrische Einstellung (,nicht
einverstanden™). Im Blick auf Geschlecht und Aufenthalt in Deutschland als Co-Variablen
werden kein groBer Unterschied bzw. Relationen gefunden.

Weiter werden die Probanden unter der Co-Variablen Alter genauer betrachtet. Diejenigen,
die ,Mitte" ankreuzen, sind meistens ab 31 Jahre alt. Je jlinger die Probanden sind, desto
mehr wird ,,Uberhaupt nicht einverstanden® oder ,Nicht einverstanden" gewéhlt.

Unter der Variablen ,Sozialer Kontakt", Item 111. “In meinem Freundeskreis sind meistens: a.
Chinesen, b. Deutschen, c. andere Auslander®, ist eindeutig zu sehen, dass alle 35
Probanden (29%), die sich bei dieser ethnozentrischen Aussage mit ,Einverstanden™ und
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»~Sehr einverstanden® identifizieren, alle auch der Gruppe zugehoéren, die ,Soziale Kontakt
meistens mit Chinesen® angekreuzt haben. Die Probanden, die ihre sozialen Kontakte
meistens mit Deutschen oder anderen Auslandern pflegen, haben nie die Antworten

»Einverstanden® und ,Sehr einverstanden" gewahlt.

. i I think my culture is better than other cultures.
I think my culture is better than other cultures.
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| think my culture is better than other cultures.

1 think my culture is better than other cultures.

Abbildung 46. Haufigkeitsanalyse Item 18 mit Item 111 Freundeskreis: Chinesen
Abbildung 47. Haufigkeitsanalyse Item 18 mit Item 111 Freundeskreis: Deutschen

I think my culture is better than other cultures.

In meinem Fr eis sind : Deutsch
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I think my culture is better than other cultures.

Abbildung 48. Haufigkeitsanalyse Item 18 mit Item 111 Freundeskreis: andere Auslander

Das Item 13. “I often feel useless when interacting with people from different cultures”

(negativ gepolt) testet “Interaction Enjoyment”. Das Ergebnis ist durchaus positiv. 86% der

Probanden finden diese Aussage nicht zutreffend.
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| often feel useless when interacting with people from different cultures.
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einverstanden

| often feel useless when interacting with people from different cultures.

Abbildung 49. Haufigkeitsanalyse Item 13

Bei Item 7. ,I always know what to say when interacting with people from different cultures”,
das die “Interaction Confidence” testet, ist zu beachten, dass dieser Fragebogen fiir die USA
entwickelt und im englischsprachigen Raum validiert worden ist. Die eigentlich daftr
vorgesehenen Probanden sind englische Muttersprachler. Dieses Item testet die
kommunikative Kompetenz in der Fremdsprache. Es wird deshalb in der vorliegenden
Forschung flir die Situation verwendet, wo die Probanden Deutsch mit Deutschen oder
anderen Auslandern sprechen. Im Diskurs von Muttersprachlern sind die Auswahl und der
Wechsel eines Themas sowie die Einfilhrung neuer Themen ein weiteres wichtiges
Kennzeichen. Richard zitiert Hatch (1978):

»second language learners need a wide range of topics at their disposal. Initially, learners
may depend on “canned topics”. Although they may get by with their ability to answer
questions about recurring topics, such as how long they have been in the country, their
occupation, and family, learners need practice in introducing new topics into conversation in
order to move beyond this stage” (Richard 1990: 71).

Dieser Punkt kommt auch bei der Testspezifikation von “The Royal Society of Arts (RSA) Test
of Communicative Use of English as a Foreign Language” zum Ausdruck. Dort wird
besonders die Fahigkeit betont, Gesprachsthemen anstoBen (,eliciting"), also mit einem
neuen Gesprachsthema anfangen zu kdnnen. Vergleichsweise ist eine Frage zu stellen
schwieriger als eine gestellte Frage zu beantworten. Priifer stellten beispielsweise Fragen,
wie: “Since you are going to Britain, what do you want to ask me about Britain? Anything
particular you want to know?” Gute Priiflinge waren in der Lage, ihrerseits selber viele

Fragen zu stellen, den weniger Guten aber fiel fast nichts dazu eins.

® Interviews mit einigen Priifern
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H?ufigkeit

Dieses Item 7. impliziert auch den Faktor ,, Sozialer Kontakt". Es ist wieder sehr eindeutig,
dass die Auswahl des Unsicherheit zeigenden ,Mitte/WeiB nicht" von Probanden getatigt wird,
die der Gruppe ,Kontakt meistens mit Chinesen" zugehdren. Die Gruppe ,Kontakt mit

Deutschen™ und die Gruppe , Kontakt mit anderen Auslandern™ geben klare Antworten an.

| always know what to say when interacting with people from different | always know what to say when interacting with people from different
cultures. cultures.
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| always know what to say when interacting with people from different I always know what to say when interacting with people from different
cultures. cultures.

Abbildung 50. Haufigkeitsanalyse Item 7 mit Item 111 Freundeskreis: Chinesen
Abbildung 51. Haufigkeitsanalyse Item 7 mit Item 111 Freundeskreis: Deutschen

| always know what to say when interacting with people from different
cultures.

In meinem Fr eis sind i :andere

H?ufigkeit
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| always know what to say when interacting with people from different
cultures.

Abbildung 52. Haufigkeitsanalyse Item 7 mit Item 111 Freundeskreis: andere Auslénder

Kritisches Denken

Kritisches Denken wurde als Teil der Interkulturellen Kompetenz befragt. Diese Variable
wurde mit flnf Items realisiert. Diese basieren auf Selbsteinschatzung und decken die
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kritische Auseinandersetzung im Bereich des Lebens und auch im Studium ab. Reprasentativ

werden zwei Items vorgestellt.

Item 79. ,Ich habe mir beim Studium in Deutschland angeeignet, alles kritisch zu
beobachten™ zeigt eine sehr bemerkenswerte Verteilung. 38% der Probanden (70) sind
damit ,einverstanden®, wahrend eine fast gleiche Probandenanzahl (37%, 69 Probanden)

.Mitte/WeiB3 nicht" wahlt. Nur 16% sind damit ,.sehr einverstanden®.

Ich habe beim Studium in Deutschland angeeignet, alles kritisch zu
beobachten.
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einverstanden

Ich habe beim Studium in Deutschland angeeignet, alles kritisch zu
beobachten.

Abbildung 53. Haufigkeitsanalyse Item 79

Von Item 124. ,Kritisches Denken ist flir mein Leben sehr wichtig" bis Item 127 sehen die
Verteilungen ahnlich aus, namlich, dass die meisten bei ,Einverstanden" ankreuzen, gefolgt
von ,Mitte/WeiB nicht", wobei eine jeweils fast gleiche Anzahl von Probanden beide
Antworten ausgewahlt haben. Es ist also anzunehmen, dass bei diesen chinesischen
Probanden ein Gesplir fiir das Kritische Denken im GroBen und Ganzen gegeben ist.

Die Korrelationsanalyse zeigt keine Korrelationen zwischen Geschlecht, Alter,
Ausbildungshintergrund in China und Aufenthalt in Deutschland. Beim Messen der kritischen
Kompetenz ist es zu beachten, dass man die Fachrichtung der Probanden bertiicksichtigt, ob
es um fachliche kritische Auseinandersetzung geht. Auf Grund unterschiedlicher
Anforderungen in den verschiedenen Fachdisziplinen ist es fraglich, ob z.B. bei
Mathematikstudierenden die kritische Kompetenz in der gleichen Weise geférdert wird wie
bei Geisteswissenschaftlern. Das Ergebnis zeigt, dass die Fachrichtung mit jedem Item der
Variablen Kritische Kompetenz korreliert (detaillierte Ergebnisse s. Kritisches Prifen bei

Lernstrategien).
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Zur ldentitat

Item 133. ,Ich habe mich mit meiner Identitdt als Auslander(in) und chinesische(r)
Student(in) auseinandergesetzt" befragt das Selbstbewusstsein als auslandische Studierende.
Dabei sind die Co-Variablen wie Geschlecht, Alter, Aufenthalt in Deutschland Uberprift
worden, und es wurde keine Relevanz gefunden. Unter den Fachrichtungen ist Gruppe 14.
Informatik und 15. Elektrotechnik besonders auffallig. Die meisten antworten mit der
unsicheren ,Mitte/WeiB nicht".

Zusammenfassend lasst sich folgende Tendenz erkennen: Dass 50% der Probanden mit
Lcinverstanden® antworten, zeigt, dass bei ihnen eine Identitdtsauseinandersetzung
stattgefunden hat. Mit 28% folgt ,Mitte/WeiB nicht" und zeigt also Unsicherheit. Um dies zu
Uberpriifen, wurde das Item 164. ,Mit den in diesem Fragebogen erstellten Fragen habe ich
mich zuvor nie auseinandergesetzt™ miteinbezogen. Da wurde deutlich, die Probanden, die
das Item 164 deutlich bejaht haben (mit ,sehr einverstanden™ und ,einverstanden™), haben
bei der Frage nach der Identitatsauseinandersetzung mit ,Mitte/WeiB nicht" und ,Nicht

einverstanden™ geantwortet.

Ich habe mich mit meiner Identitaet als Auslaender(in) und chinesische(r)

Ich habe mich mit meiner Identitaet als Auslaender(in) und chinesische(r) Student(in) auseinandergesetzt.

Student(in) auseinandergesetzt.
Die in diesem Fragebogen erstellten Fragen habe ich zuvor nie ueberlegt.: Ja
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Ueberhaupt nicht Nicht einverstanden Mitte Einverstanden  Sehr einverstanden Nicht einverstanden Mitte Er Sehr
einverstanden

Ich habe mich mit meiner Identitaet als Auslaender(in) und chinesische(r)
Ich habe mich mit meiner Identitaet als Auslaender(in) und chinesische(r) Student(in) auseinandergesetzt.
Student(in) auseinandergesetzt.

Abbildung 54. Haufigkeitsanalyse Item 133
Abbildung 55. Haufigkeitsanalyse Item 133 mit Item 164

Das Item 134. ,Ich reflektiere meine Kultur und vergleiche mit der deutschen Kultur" zeigt
positive Tendenzen. 55% Probanden (102) sind damit ,Einverstanden®™. Das zeigt, ein
Vergleichen als Vorstufe der mentalen Auseinandersetzung findet bei meisten Probanden
statt.
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Ich vergleiche und reflektiere meine Kultur mit der deutschen Kultur.
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Ich vergleiche und reflektiere meine Kultur mit der deutschen Kultur.

Abbildung 56. Haufigkeitsanalyse Item 134

Item 141. ,Ich fihle mich gut in die deutsche Gesellschaft integriert" ist eine eindeutige
Frage nach dem Integrationsgefiihl. Die meiste Zustimmung findet die Antwort ,Mitte/WeiB
nicht" (43%, 79 Probanden). Insgesamt 53 Probanden wahlen ,Einverstanden™ und ,Sehr

einverstanden" (29%).

Ich fuehle mich gut in die deutsche Gesellschaft integriert.
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Ich fuehle mich gut in die deutsche Gesellschaft integriert.

Abbildung 57. Haufigkeitsanalyse Item 141

Mit Blick auf die Variable ,Aufenthalt in Deutschland" wird deutlich, dass je langer die
Probanden in Deutschland bleiben, desto mehr fiihlen sie sich integriert. In Gruppe C
(Aufenthalt mehr als 7 Jahre) sind die meisten Probanden, die mit ,Einverstanden™ und ,Sehr
einverstanden" geantwortet haben. (Gruppe A. Aufenthalt weniger als 2 Jahren: ,Mitte/Weil3
nicht" 43%, ,Einverstanden™ 26%; Gruppe B. Aufenthalt 3-6 Jahre: ,Mitte/WeiB nicht" 46%);
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JEinverstanden® 22%; Gruppe C. Aufenthalt mehr als 7 Jahre: ,Mitte/Wei nicht" 40%;
»Einverstanden® + ,Sehr einverstanden™ 34%).

Aufenthalt in
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Ueberhaupt Nicht Mitte Einverstanden Sehr
nicht einverstanden einverstanden
einverstanden

Ich fuehle mich gut in die deutsche Gesellschaft
integriert.

Abbildung 58. Balkendiagramm Item 141 mit Aufenthalt in Deutschland

AuBerdem wurde dieses Item mit Variable ,Geschlecht" Uberprift. Die Unterschiede sind
eindeutig.

80+ Geschlecht

B maennlich
Ew eiblich

607

Ueberhaupt
nicht

Mitte: Einverstanden

Nicht Sehr
einverstanden einverstanden

einverstanden

Ich fuehle mich gut in die deutsche Gesellschaft
integriert.

Abbildung 59. Balkendiagramm Item 141 mit Geschlecht

Unter 84 weiblichen Probanden antworten nur 20% (17 Probanden) mit ,Einverstanden®.
45% antworten mit ,Mitte/WeiB nicht". Niemand wahlt die Aussage ,Sehr einverstanden®.
Unter 102 mannlichen Probanden dagegen antworten 28% mit ,Einverstanden™ und 7% mit

,Sehr einverstanden®, 6% mit ,Uberhaupt nicht einverstanden® und 19% mit ,Nicht
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einverstanden®. Diese Quote ist bei den weiblichen viel héher: 12% mit ,Uberhaupt nicht
einverstanden® und 23% mit ,Nicht einverstanden®. Also fiihlen sich die mannlichen

Studierenden mehr integriert als die weiblichen.

Bei Item 145. ,In der deutschen Kultur und Gesellschaft habe ich meine Identitat gestarkt
und sie ist klarer geworden" sind die Unterschiede unter den Geschlechtern wieder sehr hoch.
50% der weiblichen Probanden antworten mit ,Mitte/Weif3 nicht", 38% mit ,Einverstanden®,
7% mit ,Sehr einverstanden®. Hingegen erhalt die Antwort ,Einverstanden™ die hdchste
Zustimmung mit 40% bei den mannlichen Probanden, gefolgt von ,Mitte/WeiB nicht" mit

37% und ,Sehr einverstanden®™ mit 14% Zustimmung.

In der deutschen Kultur und Gesellschaft habe ich eine neue Identitaet In der deutschen Kultur und Gesellschaft habe ich eine neue Identitaet
gefunden. gefunden.
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In der deutschen Kultur und Gesellschaft habe ich eine neue Identitaet gefunden.

gefunden.

Abbildung 60. Haufigkeitsanalyse Item 145 mit Geschlecht: mannlich
Abbildung 61. Haufigkeitsanalyse Item 145 mit Geschlecht: weiblich

Mit den Ergebnissen von diesem Item sowie Item 141 ,Ich flihle mich gut in die deutsche
Gesellschaft integriert" als Ausgangspunkt wird nun die Variable ,Interesse an deutsche
Politik, Angelegenheiten bzw. Rechtssystem" Uiberpriift. Mit der Aussage von Item 117. ,Ich
bin an Rechtssystem und Politik in Deutschland sowie die aktuellen Nachrichten sehr
interessiert und versuche mehr darliber zu wissen™ zeigen sich die weiblichen Probanden
eher nicht einverstanden (44% ,Mitte/WeiB nicht", 30% ,Nicht einverstanden™). Bei den
mannlichen Probanden antworten 47% mit ,Mitte/Weil nicht® und 21% mit ,Nicht

einverstanden®).

Bei Item 152. “I think for myself and defend my own beliefs and values” ist eine positive
Verteilung zu sehen. 54% der Probanden sind damit “einverstanden” und 26% “sehr
einverstanden”. Es sind keine Unterschiede bei Alter, Geschlecht oder Aufenthalt in

Deutschland zu sehen.
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Bei Item 156. ,Ich bin flr Flhrungspositionen geeignet, auch im Umfeld der deutschen
Gesellschaft™ lassen sich keine Unterschiede hinsichtlich Alter und Aufenthalt in Deutschland
feststellen. Das Geschlecht ist hierbei als Co-Variable getestet und zeigt sehr groBe

Unterschiede auf, wie die Graphik unten darstellt.

80 Geschlecht

B maennlich
Eweiblich

60

Anzahl

207

Ueberhaupt Nicht Mitte Einverstanden Sehr
nicht einverstanden einverstanden
einverstanden

Ich bin fuer Fuehrungsposition geeignet.
Abbildung 62. Balkendiagramm Item 156
Zusammengefasst ist festzustellen: Integrationsprozesse und interkulturelle Kompetenz hat
bei den Probanden eine Identitatsbildung bewirkt, bei den mannlichen Probanden starker als

bei den weiblichen. Im Blick auf manches kulturelle Geschehen fiihlen sich die meisten

unsicher und unentschieden.

Zu Sprachfertigkeiten

Die Beantwortung des Item 102. ,Ich habe groBe Schwierigkeit beim Skriptlesen™ (negative
gepolt) lasst bei den Probanden auf wenig Probleme schlieBen.
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Ich habe grosse Schwierigkeit beim Skriptlesen.
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Ich habe grosse Schwierigkeit beim Skriptlesen.

Abbildung 63. Haufigkeitsanalyse Item 102

Im Vergleich dazu wird Item 105. ,Ich halte gute Referate ohne Schwierigkeiten in der
Aussprache" viel schwieriger gesehen. Auffallig ist die dabei, dass die meisten (65 Probanden,
35%) die unsichere Antwort ,Mitte/WeiB nicht" wahlen. 53 Probanden (29%) wahlen positiv,
dass sie gute Referate halten und haben keine Schwierigkeiten in der Aussprache. 44
Probanden (24%) weisen mit ,nicht einverstanden™ und 9 Probanden (5%) mit ,lberhaupt

nicht einverstanden™ auf eindeutige Schwierigkeit dabei hin.

Ich halte gute Referate ohne Schwierigkeiten in der Aussprache

H2ufigkeit
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Ich halte gute Referate ohne Schwierigkeiten in der Aussprache

Abbildung 64. Haufigkeitsanalyse Item 105

Das Item 107. ,Ich habe groBe Schwierigkeit Vorlesungen zu verstehen™ (negativ gepolt)
befragt, ob Probanden Probleme beim Hdéren von Vorlesungen haben. Obwohl die meisten
(75 Probanden, 40%) positiv mit ,nicht einverstanden" antworten, gibt es 65 Probanden

(35%), die ,Mitte/WeiB nicht" ihr unsicheres Gefiihl zum Ausdruck bringen.
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Ich habe grosse Schwierigkeit Vorlesungen zu verstehen.
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Ich habe grosse Schwierigkeit Vorlesungen zu verstehen.

Abbildung 65. Haufigkeitsanalyse Item 107

Das Item 108. ,Ich habe Schwierigkeit mit dem wissenschaftlichen Schreiben® (negativ
gepolt) befragt das Gefiihl beim Verfassen entsprechender Schreiben. Genau wie bei der
anderen produktive Fahigkeit, also der Aussprache, zeigt sich hier bei Item 108, dass viele
damit Probleme haben. Obwohl 36% Probanden (66) damit ,nicht einverstanden" sind, gibt
es fast genau so viele, 35% Probanden (65), die ,Mitte/WeiB nicht" wahlen. Beide produktive

Fahigkeiten, Schreiben und Sprechen, werden von den Probanden als sehr schwierig

eingestuft.

Ich habe Schwierigkeit mit dem wissenschaftlichen Schreiben.
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Ich habe Schwierigkeit mit dem wissenschaftlichen Schreiben.

Abbildung 66. Haufigkeitsanalyse Item 108

Das Item 104. ,Ich habe mit Hilfe vieler MaBnahmen versucht, meine Deutschkenntnisse zu
verbessern, zum Beispiel, einen Deutschkurs neben dem Studium zu besuchen® zeigt, es gibt

Probanden, die versucht haben, ihr Deutsch zu verbessern. Aber die meisten haben sich

diese Mihe nicht gemacht.
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Ich habe mit Hilfe vieler Massnahmen versucht, meine Deutschkenntnisse zu
verbessern, zum Beispiel, einen Deutschkurs neben dem Studium zu
besuchen.
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Ich habe mit Hilfe vieler Massnahmen versucht, meine Deutschkenntnisse
zu verbessern, zum Beispiel, einen Deutschkurs neben dem Studium zu
besuchen.

Abbildung 67. Haufigkeitsanalyse Item 104

Das Ergebnis zu Item 110. ,Sprache ist mein groBtes Hindernis fiir den Studienerfolg" schaut
wie folgt aus: Die meisten Probanden sind bei ,Mitte/WeiB nicht® (53 Probanden, 29%),
gefolgt von Probanden, die damit ,nicht einverstanden® sind (49 Probanden, 26%). Zugleich
sind 22% Probanden (40) damit ,einverstanden". Generell lasst sich sagen, die Sprache wird
in ihrer Schwierigkeit und zugleich in ihrer Wichtigkeit fir das Studium von den Probanden

gesehen, aber nicht als der ausschlaggebende Faktor bzw. Grund flr den Studienerfolg.

Sprache ist mein groesstes Hindernis fuer den Studienerfolg in Deutschland.
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Sprache ist mein groesstes Hindernis fuer den Studienerfolg in
Deutschland.

Abbildung 68. Haufigkeitsanalyse Item 110

In vielen Studien wird die Sprache als zentraler Grund fir die Schwierigkeit des
Auslandsstudiums gesehen. Zum Beispiel zeigt Krliger (2001), dass Probleme mit der
Sprache, fehlende soziale Kontakte und Probleme im Studium haufig gemeinsam auftreten.

Hinsichtlich der Richtung der Zusammenhdnge darf vermutet werden, dass einerseits die
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fehlenden Sprachkenntnisse Probleme mit dem Studium, mit dem Knlipfen von
Bekanntschaften sowie bei der Jobsuche nach sich ziehen, andererseits stellen die sozialen
Kontakte sicherlich einen zentralen Schliissel zur Lésung der Sprach- und Studienprobleme
dar. AuBerdem lasst sich festhalten, dass Probleme im Studium oft mit Problemen bei der
Jobsuche einhergehen, auch die Bereiche “Job” und “Geld” sind eng verknlpft; dartber
hinaus wirken sich Geldfragen natirlich auch auf die Wohnsituation und die sozialen

Kontakte aus.

Zur Adaptionsschwierigkeiten internationaler Studierender liefern andere Studien auch
Ergebnisse hinsichtlich der Sprache als einen der wichtigsten Faktoren:

“students report language difficulty as one of their biggest concerns and several studies have
reported that international students who have higher language proficiency report better
adjustment. (...) international students who are more proficient in the host language
experience fewer adjustment difficulties when they study abroad (O'Reilly & Ryan & Hickey
2010 nach Poyrazli, Arbona, Bullington & Pisecco 2001).

Weiter erértern dieselben zu ihrer eigenen Forschung:

“The high level of English fluency reported by participants in the present study could explain
why they experienced low levels of stress and loneliness and may also have contributed to
the high level of social support which students reported. Because participants in the present
study had a high level of English proficiency, they may have found it easier to make Irish
friends or friends from other countries; that is, students may have had more sources of
social support” (O'Reilly & Ryan & Hickey 2010: 23).

Obgleich die Einschatzung geteilt wird, dass Sprachfertigkeiten wichtig sind und als Briicke
der Kommunikation dienen, wird trotzdem in der vorliegenden Arbeit die Ansicht vertreten,
dass sie nicht die zentrale Rolle fur Studienerfolg bzw. Integration spielen. Zhang & Sillitoe &
Webb (1999) erdrtern in ihrer Forschung:

“As has been seen from the students’ responses, cultural differences significantly impinged
upon the academic adjustment experiences of those international Chinese business students.
However, most students interviewed attributed language as the cause for the difficulties of
their academic experience. This is perhaps because language was the most obvious cause to
be identified. Only one of the ten informants was aware that cultural difference was also
playing a part. This highlights the need to promote awareness of cultural diversity in higher
education both to students and institutions” (Zhang & Sillitoe & Webb 1999: 7).

Infolgedessen kann der Sprache nicht die zentrale Rolle zugeordnet werden. Diese
Erlduterung weist dem Faktor Sprache eine nebensachliche Bedeutung zu. Eine ausfihrliche
Stellungnahme dazu folgt in der vorliegenden Arbeit nach der Vorstellung der Ergebnisse im

Kapitel 8. Weitfiihrende Diskussionen.
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Zu Sozialem Leben

Flr die Variable Soziales Leben und Campus-Leben werden mehr Fragen nach Fakten als

nach Selbsteinschatzung eines Geschehens gestellt.
Bei Item 111. ,In meinem Freundeskreis sind meistens " wurden die Auswahl

»,Chinesen" von 84% der Probanden als eindeutige Aussage gewahlt. Nur 9% haben mehr

mit ,Deutschen™ und 7% der Probanden mit ,anderen Auslandern®™ zu tun.

In meinem Freundeskreis sind meistens
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In meinem Freundeskreis sind meistens

Abbildung 69. Haufigkeitsanalyse Item 111

Das Item 113. ,Ich lese oft deutsche Zeitungen und Magazine, wie z.B. Spiegel, Fokus und
Stern" zeigt, dass viele Probanden in ihrer Freizeit nicht auf Deutsch lesen. Wie die Grafik
unten zeigt, sind nur 17% und 9% der Probanden damit ,Einverstanden™ und ,Sehr
einverstanden®. 10% der Probanden geben die eindeutige Antwort ,Uberhaupt nicht
einverstanden® und 26% ,Nicht einverstanden®. Aber die gréBte Gruppe mit 38% (71
Probanden) zeigt bei Auswahl ,Mitte/WeiB nicht". Warum man sich bei dieser Faktenfrage
offensichtlich nicht entscheiden kann oder will, kdnnte so interpretiert werden, dass man

zwar das Lesen auf Deutsch fir gut findet, aber dies doch nicht tut.
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Ich lese oft deutsche Zeitungen und Magazine, wie z.B. Spiegel, Fokus und
tern.
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Ich lese oft deutsche Zeitungen und Magazine, wie z.B. Spiegel, Fokus und
Stern.

Abbildung 70. Haufigkeitsanalyse Item 113

Das Item 114. ,Ich als Auslander habe schon mal Auslanderfeindlichkeit und Diskriminierung
in Deutschland erlebt" zeigt unterschiedliche Erfahrungen und Erlebnisse von chinesischen
Studierenden. 26% (,Nicht einverstanden®) und 8% (,Uberhaupt nicht einverstanden®) der
Probanden haben demnach keine Diskriminierung erlebt. 30% (,Einverstanden™) und 6%
(,Sehr einverstanden™) haben einschlégige Erfahrungen. Aber wieder gibt es die groBte

Gruppe mit 31%, die ,Mitte/WeiB nicht" wahlen.

Ich als Auslaender habe schon mal Auslaenderfeindlichkeit und
Diskriminierung erlebt.
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Ich als Auslaender habe schon mal Auslaenderfeindlichkeit und
Diskriminierung erlebt.

Abbildung 71. Haufigkeitsanalyse Item 114

Eine Studie Uber auslandische Studierende in Trier 2001 (Krlger 2001) mit sowohl
Bildungsinlédnder als auch -auslander =zeigt, 22,8 % aller Studierenden aus den
Entwicklungsléandern sind der Meinung, dass Diskriminierung von Auslandern in Deutschland
alltaglich ist. Bei den Bildungsinldndern liegt dieser Wert sogar bei 29,5 %, bei den

Studierenden aus Industrienationen lediglich bei 14,7%. Die deutschen Studierenden teilen
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zu 15,7% diese Ansicht. Mit der Aussage “Deutschland ist ein tolerantes, weltoffenes Land”
sind die Bildungsinlander am wenigsten einverstanden; nur 16,7% wirden dieser Aussage
zustimmen - im Vergleich zu 28,2 % Zustimmung unter den deutschen und 36 %
Zustimmung unter den auslandischen Studierenden.

Studierende mit niedriger sozialer Anpassung nehmen weniger an sozialen Aktivitdten an der
Universitat teil, sind weniger erfolgreich in der Abl6sung von Zuhause, empfinden mehr
Einsamkeit, verfligen Uber weniger soziales Selbstvertrauen, bewaltigen weniger gut die
Lebensveranderungen, nehmen soziale Unterstiitzung schwacher wahr und sehen wenig
Mdglichkeiten, an sozialen Aktivitdten teilzunehmen. Personen mit hoher sozialer Anpassung

nehmen haufiger an universitaren und auBeruniversitaren Aktivitaten teil.

Item 117. ,Ich bin an Rechtssystem und Politik in Deutschland sowie die aktuellen
Nachrichten sehr interessiert und versuche mehr darliber zu wissen" zeigt sowohl das
Interesse als auch die Mihe, sich Wissen Uber deutsche Politik und
Gesellschaftsangelegenheiten anzueignen. Die gréBte Gruppe liegt wieder bei ,Mitte/Weil3

nicht".

Ich bin an Rechtssystem und Politik in Deutschland sowie die aktuellen
Nachrichten sehr interessiert und versuche mehr darueber zu wissen.
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Ich bin an Rechtssystem und Politik in Deutschland sowie die aktuellen
Nachrichten sehr interessiert und versuche mehr darueber zu wissen.

Abbildung 72. Haufigkeitsanalyse Item 117

Die Studie von Xiong & Spencer-Oatey (2006) untersucht die gréBten Schwierigkeiten,
sowohl im akademischen als auch im Sozialleben, die von chinesischen Studierenden auch so

empfunden werden. Auf der unten stehenden Liste sind die Top neun aufgefiihrt.
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Rank |Items % of Respondents
rating it as of ‘great
difficulty’

1 Understanding jokes and humour in English 46.4

2 Making friends with British people 41.6

3 Dealing with physical closeness and touching in social settings 35.5

4 Carrying on with your favourite leisure activities 34.9

5 Writing up papers that can earn you good grades 31.2

6 Dealing with the staff working in the finance or accommodation office 30.2

7 Talking about study issues with students of other nationalities after class 28.8

8 Making friends with people of other nationalities apart from British 26.4

9 Starting a conversation with people of other nationalities and 25.6

Tabelle 11. ‘Great Difficulty’ (Xiong & Spencer-Oatey 2006)

Die ersten vier genannten Schwierigkeiten liegen im Bereich des sozialen Lebens. Dies zeigt,
dass das soziale Leben bzw. die Integration die Hauptschwierigkeiten fiir ausldndische

Studierende bilden.

Zum Campus-Leben

Zur Veranschaulichung des Campus-Lebens wurden zwei Items, die Fakten abfragen, und ein
Item zur Meinung gebildet. Item 119. ,Ich habe mich an der Hochschulwahl beteiligt" und
Item 121. ,Ich war bei studentischen Demonstrationen wie die ,gegen
Studiengebiihr® beteiligt" zeigen ahnliche Tendenzen, namlich dass die meisten chinesischen
Studierenden sich nicht an Veranstaltungen wie Hochschulwahl oder Initiativen wie

studentische Demonstrationen beteiligen.

198



Ich war bei studentischen Demonstrationen wie die Gegen Studiengebuehr
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Ich habe mich an der Hochschulwahl beteiligt. . . . L .
9 Ich war bei studentischen Demonstr: wie die Gegen Studiengebuehr
beteiligt.

Abbildung 73. Haufigkeitsanalyse Item 119
Abbildung 74. Haufigkeitsanalyse Item 121

Solche Aktivitdten zeigen zwar demokratische Einstellung, aber dass die chinesischen
Studierenden nicht daran teilnehmen, kann noch nicht als Grund fiir fehlende demokratische
Einstellung interpretiert werden. Es ist eher ein Hinweis darauf, dass sie sich als Auslander
zu wenig noch der deutschen Universitdt zugehérig und deshalb auch nicht fir
entsprechende Aktivitaten motiviert fihlen. Das Item 122. "I feel I really belong here at the
university” befragt die Zugehorigkeitsgefiihl. Die groBte Gruppe findet sich wieder bei
“"Mitte/WeiB nicht” und bestdtigt die genannte Vermutung. Eine niedrige institutionelle
Bindung geht mit einer hdheren Wahrscheinlichkeit einher, dass man fir universitare

Aktivitaten nicht motiviert ist. Die Zufriedenheit mit der universitaren Umwelt ist

entsprechend gering ausgepragt.

| feel I really belong here at the university.
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| feel I really belong here at the university.

Abbildung 75. Haufigkeitsanalyse Item 122
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Graff und Cooley (1970) haben in ihren Untersuchungen mit 185 im Campus wohnenden
Jresident students" und 116 auBerhalb wohnender ,commuter students" herausgefunden,
dass

~commuter and resident students did not differ on academic achievement after one semester
of collegiate work. However, the two groups differed on several adjustment variables. In fact,
commuter students had poorer mental health and curricular adjustment and showed less
maturity in establishing goals and aspirations” (Graff und Cooley 1970).

Welty (1976) hat in seinen Studien gefunden, dass

“residence hall students were more disposed toward intellectual interests and behavior, more
interested in ideas (and had a generally scholarly orientation), more interested in esthetic
matters and activities, more experimental and flexible in viewing phenomenon, more liberal
and nonauthoriterian in their thinking, and had a higher level of concern and sensitivity for
other people then did the commuters” (Welty 1976: 134).

Von den oben genannten Forschungen wird - im Kontext der amerikanischen Universitaten -
angenommen, dass man die Campuskultur mehr mitbekommt, wenn man im Campus wohnt.
Dies bestatigt nun Ergebnisse aus den Items der vorliegenden Arbeit hinsichtlich des
~Campus-Leben®, denen zufolge die chinesischen Studierenden sich wenig an Campus-

Aktivitaten beteiligen und somit eine geringe Auslandserfahrung sammeln.

Es ist aber zu betonen, dass das Campus-Leben in der vorliegenden Arbeit als Komponente
von Integration verstanden wird, die aber auch mit Hilfe der Interkulturellen Kompetenz

gelingen kann.

Zur Psychologischen Auseinandersetzung

Bei Item 157. ,Ich hatte schon psychologische Probleme wie groBe Sorge, Depression,
Hoffnungslosigkeit, Isolation..." stimmen 48% der Probanden (39% ,Einverstanden™ und 9%
»~Sehr einverstanden®) zu, dass sie psychologische Probleme wahrend des Studiums in

Deutschland hatten.
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Ich hatte schon psychologische Probleme wie grosse Sorge, Depression,
Hoffnungslosigkeit, Isolation---
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Ich hatte schon psychologische Probleme wie grosse Sorge, Depression,
Hoffnungslosigkeit, Isolation---

Abbildung 76. Haufigkeitsanalyse Item 157

Dabei ist aber zu Uberprifen, wie sie ihre psychischen Probleme l6sen. Es wird nicht
angenommen, dass Studierende mit niedriger emotionaler Anpassung Beratungsstellen an
der Hochschule besuchen oder sich professioneller Hilfe zuwenden. Sondern sie verlassen
sich emotional verstarkt auf andere Personen, verfligen Uber weniger psychische
Bewaltigungsstrategien, haben mehr Konflikte mit ihren Eltern, leiden ofter an Angst und
Depression und haben mehr negative Lebenserfahrungen. Bei Studierenden mit hoher
emotionaler Anpassung treten solche Beschwerden seltener auf. Item 159. ,Wenn ich
psychologische Schwierigkeit habe, wende ich mich an..." zeigt, die Mehrheit wendet sich an
Freunde und Familie (Auswahl 1). Eine geringe Anzahl von Probanden trifft Auswahl 3.
,Okumenische Gemeinde", und keiner entscheidet sich fiir Auswahl 2. ,Psychologische Hilfe

und Institutionen von der Universitaten oder privat".

Wenn ich Schwierigkeit habe, wende ich mich an
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Wenn ich Schwierigkeit habe, wende ich mich an

Abbildung 77. Haufigkeitsanalyse Item 159
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Pritchard & Anile (2008) erortert folgende Beobachtungen und zitieren nach Mortenson
(2006):

“high levels of academic stress are associated with negative health outcomes. (...)
international students are less inclined than American students to engage in the healthiest
form of emotional coping (seeking emotional support) and more inclined to engage in the
most unhealthy form of coping (avoidance) (Mortenson 2006)” (Pritchard & Anile 2008: 30).

Demnach beeinflusst der akademische Stress das Entstehen psychologischer Probleme
negativ. Weiter erdrtern sie, dass die internationalen Studierenden, obwohl sie professionelle
psychische Unterstiitzung bendtigen, “(are) reluctant to seek help through counseling
services (Brinson & Kottler 1995; Mori 2000)". Andere Studien zeigen, wie Pritchard und
Anile (2008) zusammenfassen:

“international students are less likely to use counseling services than are domestic students
(Carr, Koyama, & Thiagarajan 2003; Hyun et al. 2007; Mau & Jepsen 1988), and even when
they seek available services, they are far more likely than American students to terminate
therapeutic relationships prematurely (Mori 2000)” (Pritchard & Anile 2008: 30).

Als Griinde nennen Pritchard und Anile (2008) erstens, dass die internationalen Studierenden
noch nicht zu solchen psychologischen Diensten ausgesetzt haben im Heimatland; zweitens
daraus folget ein Mangel an Bewusstsein flir ihren Bedarf an psychosozialen Hilfe, und
drittens, dass schon die Benennung ,psychische Therapie/Hilfe" fiir viele Kulturrdume ein
emotional negatives Stigma assoziiert. In manchen Kulturen ist es eher nicht blich,

emotionale bzw. psychische Probleme nach auBen zu zeigen (Pritchard & Anile 2008: 30).

Insgesamt aber zeigt Item 160 ,Ich habe alle Schwierigkeiten gemeistert, die mir im Leben
in Deutschland begegnet sind“ eine positive Bewertung bezlglich Konfrontationen mit

Schwierigkeiten. 59% der Probanden sind mit dieser Aussage einverstanden.

Ich habe alle Schwierigkeiten gemeistert, die mir im Studium in Deutschland
begegnet sind.
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Ich habe alle Schwierigkeiten g istert, die mir im Studiumin
Deutschland begegnet sind.

Abbildung 78. Haufigkeitsanalyse Item 160
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Zusammenfassend zeigen chinesische Probanden wenige Auseinandersetzung beziiglich
psychologischer Probleme und fehlender aktiver Nachfrage an psychischer Beratung. Es ist
aber auch ein Hinweis darauf, dass die fehlende und inaktive Auseinandersetzung mit
psychischer Beratung als ein Zeichen von Nicht-integration zu sehen ist. Dariber hinaus
kann es auch als fehlende Metakognition bezeichnet werden, dass die Probanden wenig
Regulation und Kontrolle an sich haben, d.h., wenn sie psychologische Probleme haben, dass
sie diese nicht erkennen oder nicht wissen, wie sie diese z.B. durch professionelle Hilfe I16sen

kdonnten.

Zur Metakognition

Zu Lernstrategien

Kognitive Lernstrategien

Organisation

Die Organisation kognitiver Lernstrategien ist durch 3 Items befragt. Item 24. ,Ich versuche,
den Stoff so zu ordnen, dass ich ihn mir gut einpragen kann" ist ein Item zur Organisation
der kognitiven Lernstrategie. Dabei ist eine durchaus positive Verteilung zu beobachten. 104

Probanden (60%) sind damit ,einverstanden®. Die Korrelationsanalyse mit Geschlecht, Alter,
Fachrichtung, Aufenthalt in Deutschland verweist auf keine Korrelationen.

Ich versuche, den Stoff so zu ordnen, dass ich ihn mir gut einpraegen kann.
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Ich versuche, den Stoff so zu ordnen, dass ich ihn mir gut einpraegen

Abbildung 79. Haufigkeitsanalyse Item 24
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Die Korrelationsanalysen mit Academic Commitment, Akademischen Aneignung und Adaption
sind jeweils mit ,361; ,418; ,349 Signifikanz (Alle Korrelationen sind auf dem Niveau von
0,01 (2-seitig) signifikant).

Zusammenhange

Item 28. ,Ich beziehe das, was ich lerne, auf meine eigenen Erfahrungen®™ stellt die
Zusammenhange innerhalb der kognitiven Lernstrategie dar. Genau ahnliche Ergebnisse sind
zu sehen. Geschlecht, Alter, Fachrichtung, Aufenthalt in Deutschland stehen mit Item 28
nicht in Korrelationen. Die Korrelationsanalysen mit Academic Commitment, Akademischen
Adaption und Aneignung sind jeweils mit -,280; -,502; -,400 Signifikanz (Alle Korrelationen

sind auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant).

Kritisches Prifen

Beim Segment ,Kritisches Prifen® wird Item 31. ,Es ist flir mich sehr reizvoll,
widersprichliche Aussagen aus verschiedenen Texten aufzuklaren™ Uberprift. Es ist zuerst zu
betonen, dass die impliziten Komponenten des Item 31, also: unterschiedliche Texte
bereitzustellen, darin Widerspriiche zu suchen und finden, und anschlieBend zu vergleichen
und aufzukldren, flir das akademische Verhadltnis im chinesischen Lernsystem sehr
ungewohnlich ist. Es lasst sich daher einfacher zu interpretieren, dass 38% (71 Probanden)
»Mitte/WeiB nicht" und 36% (66 Probanden) damit ,einverstanden®™ angekreuzt haben.
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Es ist fuer mich sehr reizvoll, widerspruechliche Aussagen aus verschiedenen
Texten aufzuklaeren.
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Es ist fuer mich sehr reizvoll, widerspruechliche Aussagen aus
verschiedenen Texten aufzuklaeren.

Abbildung 80. Haufigkeitsanalyse Item 31

Die Korrelationsanalyse mit Geschlecht, Alter und Aufenthalt in Deutschland verweist auf
keine Korrelationen. Interessanterweise korreliert Item 31 mit Fachrichtung mit ,196
signifikant (Diese Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant).

Uberhpt. | Nicht Mitte/Wei | Sehr

nicht einv. |einv. nicht nv. einv.
1 andere Geisteswissenschaft 2 3 2
2 Sprach- und Literaturwissenschaft 1 8 5 4
3 Sozialwissenschaft 2 2
4 Wirtschaftswissenschaft 2 13 13 4
6 Naturwissenschaft 3 5 8 1
7 Medizin 3 2 1
8 Jura 2 8 3
9 Architektur 3 1 2
11 Mathematik 2 1
13 Maschinenwesen 2 5 7 1
14 Informatik 4 11 5 2
15 Elektrotechnik 1 6 19 7 4
16 Bauingenieurwesen 1 4

Tabelle 12. Ergebnis Item 131 nach Fachrichtung

In der obigen Tabelle ist vor allem bei Jura (n=13) zu beobachten, dass dabei 11 Probanden
JEinverstanden® und ,sehr einverstanden" sind. Dies hangt mit fachspezifischen
Eigenschaften zusammen. Probanden der Informatik (n=22) und Elektrotechnik (n=37)
haben mehrheitlich die ungenaue Aussage ,Mitte/WeiB nicht" angekreuzt. Anscheinend ist
bei den Probanden in diesen zwei Fachern die unkritische Auseinandersetzung mit
Fachwissen nicht stark ausgepragt. Schwer zu interpretieren sind die Probanden aus der
Sprach- und Literaturwissenschaft (n=18). Erwartet wird in dieser Fachrichtung eigentlich
eine starke Forderung von kritischer Kompetenz. Aber das Ergebnis zeigt sowohl 9

Probanden, die damit ,Einverstanden" und ,sehr einverstanden" sind, aber auch 8
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Probanden, die vermutlich nicht wissen, was sie von der Frage halten sollen. Ein Proband ist
sogar damit ,nicht einverstanden®. Harris (1995) z.B. erklart, dass Fachspezifik die Lernstile

auch beeinflusst:

“This tendency is most likely to be manifested in liberal arts and social science subjects
where, to embrace a holist learning style, necessitates a broad grasp of the empirical
realities of the social world. While the 'language' of mathematics or computer science, for
example, stands largely independent of external phenomena, that of social scientists
selfevidently does not” (Harris 1995: 14).

Rautenstrauch (2008) zitiert von Astleitner (2002), dass zahlreiche theoretische Ansatze und
Operationalisierungen des ,critical thinking"“-Konzepts sowie Studien, die auf die Korrelation

kritischen Denkens mit Lernleistungen hinweisen, vorliegen (Rautenstrauch 2008: 85).

Weiter zeigen die Korrelationsanalysen mit Interkulturelle Kompetenz, Identitdt und
Kompetenz jeweils mit ,258; ,277; ,482 Signifikanz (Alle Korrelationen sind auf dem Niveau

von 0,01 (2-seitig) signifikant).

Beide Items 31 und 33. ,Ich gehe an die meisten Texte kritisch heran®™ sind leicht korreliert
mit Ausbildungshintergrund (jeweils mit ,159; ,187 auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig)
signifikant. Ahnlicherweise korreliert die gesamte Variable ,kognitive Lernstrategie® mit
Ausbildungshintergrund mit leichter Signifikanz (mit ,184), so beispielsweise bei Item 33. mit
Gruppe 1 (Abitur-Abschluss in China, n = 42), wo die Probanden kirzer im chinesischen
Lernsystem sind, Gruppe 2 (Bachelor-Abschluss in China, n = 105), Gruppe 3 (Master-
Abschluss in China, n = 35).

Ich gehe an die meisten Texte kritisch heran. Ich gehe an die meisten Texte kritisch heran.

i grund in China vor dem Studium in Deutschland: 2

grund in China vor dem Studium in Deutschland: 1

251 407

20
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o
1

20

H?ufigkeit
H2ufigkeit

3

—— —

T T T T T T T T T
Nicht einverstanden Mitte Enverstanden Sehr einverstanden Ueberhauptgicht Nicht einverstanden Mitte Einverstanden  Sehr einverstanden
einverstanden

Ich gehe an die meisten Texte kritisch heran. ' ) "
Ich Aaha an dia maictan Tavta kriticch haran

Abbildung 81. Haufigkeitsanalyse Item 33 mit Abitur-Abschluss in China, n = 42
Abbildung 82. Haufigkeitsanalyse Item 33 mit Bachelor-Abschluss in China, n = 105
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H?ufigkeit

Ich gehe an die meisten Texte kritisch heran.

grund in China vor dem Studium in Deutschland: 3

5

T T T T
Nicht einverstanden Mitte Einverstanden Sehr einverstanden

Ich gehe an die meisten Texte kritisch heran.

Abbildung 83. Haufigkeitsanalyse Item 33 mit Master-Abschluss in China, n = 35

Wiederholen

Item 35. ,Ich prage mir den Lernstoff von Texten durch Wiederholen ein" befragt die

Lernstrategie Wiederholung, die bei Chinesen als die am oftesten verwendete Strategie

gesehen wird. Das Ergebnis zeigt wie erwartet die starke Haufung von ,Einverstanden®.

Ich praege mir den Lernstoff von Texten durch Wiederholen ein.

12071
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H?ufigkeit
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401
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T T T T T
Ueberhaupt nicht Nicht einverstanden Mite Einverstanden ~ Sehr einverstanden
einverstanden

Ich praege mir den Lernstoff von Texten durch Wiederholen ein.

Abbildung 84. Haufigkeitsanalyse Item 35

Die Korrelationsanalyse mit Variable ,Ausbildungshintergrund" zeigt eine Signifikanz von ,207
(auf dem Niveau von 0,01). Es wird angenommen, dass diese Wiederholungsstrategie desto

Ofter angewendet wird, je langer man in China studiert hat. Das Ergebnis ist damit voll
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zutreffend. Je kirzer man im chinesischen System gelernt und studiert hat, desto weniger

verwendet man die Wiederholung. Folgende Graphiken stellen diese Tendenzen dar.

Gruppe 1 (Abitur-Abschluss in China, n = 42),
Gruppe 2 (Bachelor-Abschluss in China, n = 105)
Gruppe 3 (Master-Abschluss in China, n = 35)

Ich praege mir den Lernstoff von Texten durch Wiederholen ein.

Ausbildungshintergrund in China vor dem Studium in Deutschland: 1

Ich praege mir den Lernstoff von Texten durch Wiederholen ein.

grund in China vor dem Studium in Deutschland: 2

—

T
Mite

T T
Enverstanden  Sehr einverstanden

Ich praege mir den Lernstoff von Texten durch Wiederholen ein.

201 60
507
157
- 40+
E 107 § 307
204
5
107
o 1 T
o T T T T Ueberhaupt nicht Nicht einverstanden
Nicht einverstanden Mitte Einverstanden Sehr einverstanden einverstanden
Ich praege mir den Lernstoff von Texten durch Wiederholen ein.
Abbildung 85. Haufigkeitsanalyse Item 35 mit Abitur-Abschluss in China, n = 42
Abbildung 86. Haufigkeitsanalyse Item 35 mit Bachelor-Abschluss in China, n = 105
Ich praege mir den Lernstoff von Texten durch Wiederholen ein.
Ausbildungshintergrund in China vor dem Studium in Deutschland: 3
30
= 207
£
2
5
I
T
107
| —

T T T T
Nicht einverstanden Mitte Einverstanden Sehr einverstanden

Ich praege mir den Lernstoff von Texten durch Wiederholen ein.

Abbildung 87. Haufigkeitsanalyse Item 35 mit Master-Abschluss in China, n = 35

Zusammenfasst zeigt sich bei den kognitiven Strategien eine positive Tendenz der

Verwendung seitens den Probanden.
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Metakognitive Strategien
Ziel und Planung

Das Ergebnis von Item 44. ,Ich plane mein Vorgehen beim Lernen nicht" (negativ gepolt) ist
sehr unterschiedlich: ,Uberhaupt nicht einverstanden® - 15 Probanden (8%), ,Nicht
einverstanden® - 52 Probanden (28%). Mit der unsicheren Antwort ,Mitte/Weil
nicht" punkten 51 Probanden (28%) als die zweitgroBte Gruppe. ,Einverstanden™ - 60
Probanden (32%), ,Sehr einverstanden" - 6 Probanden (3%). Das heiBt eindeutig, die

Mehrheit plant nicht vor dem Lernen.

Ich plane mein Vorgehen beim Lernen nicht.

H?ufigkeit

[ ]

T T T T T
Ueberhaupt nicht  Nicht einverstanden Mitte Einverstanden  Sehr einverstanden
einverstanden

Ich plane mein Vorgehen beim Lernen nicht.

Abbildung 88. Haufigkeitsanalyse Item 44

Die Korrelationsanalyse zeigt, dass Item 44 mit Alter, Geschlecht, Aufenthalt in Deutschland,
Fachrichtung, Ausbildungshintergrund nicht korreliert. Diese Tatsache weist darauf hin, dass

jene Variablen nicht relevant sind fir die metakognitive Strategie ,Ziel und Planung".

Regulation

Beim Item 48. ,Ich verandere meine Lernplane, wenn ich merke, dass sie sich nicht

umsetzen lassen" ist eine starke Tendenz zu ,Einverstanden™ zu sehen (120 Probanden,

65%).
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Ich veraendere meine Lernplaene, wenn ich merke, dass sie sich nicht
umsetzen lassen.
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Ueberhaupt nicht Nicht einverstanden Mitte Binverstanden  Sehr einverstanden
einverstanden

o

Ich veraendere meine Lernplaene, wenn ich merke, dass sie sich nicht
umsetzen lassen.

Abbildung 89. Haufigkeitsanalyse Item 48

Durch Korrelationsanalyse ist Item 48. mit Alter, Geschlecht, Aufenthalt in Deutschland,
Ausbildungshintergrund, sowie Interkulturelle Kompetenz, allgemeinen
Auslandsstudiumserfahrung nicht korreliert. Mit Fachrichtung und Kompetenz ist Item 48
leicht korreliert (jeweils mit ,197 und ,204 auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant).

Kontrolle

Ahnliche Ergebnisse zeigen sich bei Item 51. ,Beim Lernen versuche ich immer festzustellen,
ob ich den Stoff auch wirklich verstanden habe". 105 Probanden (57%) geben

,Einverstanden an.

Beim Lernen versuche ich immer festzustellen, ob ich den Stoff auch wirklich
verstanden habe.
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Ueberhaupt nicht Nicht einverstanden Mitte: Einverstanden  Sehr einverstanden
einverstanden

o

Beim Lernen versuche ich immer festzustellen, ob ich den Stoff auch
wirklich verstanden habe.

Abbildung 90. Haufigkeitsanalyse Item 51
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Im Vergleich zu Item 48 (Regulation) sind bei Item 51 eher klare Aussagen zu sehen.
Probanden zeigen dabei groBere Sicherheit und Fahigkeit, Wissen zu kontrollieren, als
Lernplane zu regulieren.

Flr metakognitive Strategien und kognitive Strategien wird eine weitere Korrelationsanalyse
gemacht.

Tabelle 13. SPSS — Korrelationsergebnisse
(Die mit * gekennzeichneten Korrelationen sind auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant. Alle
anderen Korrelationen sind auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant).

Es ist zu beobachten, dass die Probanden, die hdher bei Identitdt, Interkulturelle Kompetenz
und akademische Aneignung punkten, auch einen hdheren Level bei den kognitiven
Lernstrategien als metakognitiven erreichen.

Generell ist der Ansatz von metakognitive Lernstrategien im Vergleich mit kognitiven
Lernstrategien relativ ahnlich, d.h., die Verwendung beider Lernstrategien ziemlich

ausgeglichen ist (wie unten das Graphik der Mittelwerte zeigt).
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Abbildung 91: Streupunktdiagramm kognitive und metakognitive Lernstrategien

Diese Grafik der Scores oben zeigt einen recht starken Zusammenhang zwischen den beiden
Lernstrategien. Als Erklarung kann gefolgert werden, bei der Betrachtung der Korrelationen
zwischen den Lernstrategien und anderen GroBen zeigt sich, dass diese unterschiedlich stark
ausfallen. Man stellt aber auch fest, dass die Richtung bei beiden GréBen identisch ist, da
beide Werte positiv sind. Die unterschiedliche hohe Korrelation kann mehrere mdgliche
Grinde haben (mathematisch heiBt es nur, dass der lineare Zusammenhang [bei Bravais
Pearson] schwacher ist und weniger Varianz erklart wird). Bei beiden bedeutet ein héherer
Wert auch einen héheren Wert bei der Lernstrategie (positive Korrelation). Es wird vermutet,
dass vielleicht auch inhaltlich die Zusammenhdnge zwischen kognitiven Lernstrategien und
den einzelnen GroBen starker ausgepragt sind (mathematisch sind sie es aufgrund der
mittleren positiven Werte, die hoher als bei den metakognitiven Lernstrategien sind) als im
Vergleich zu metakognitiven Lernstrategien. Die Korrelationen bei kognitiven Lernstrategien
sind hoher, der lineare Zusammenhang zwischen den GroBen ist starker. Aber an sich ist die
Richtung der Korrelationen zwischen beiden Lernstrategien identisch (bei den Werten, die in
der Tabelle stehen - sogar die Reihenfolge in der H6he ist dhnlich). Durch diese Erklarung ist
also nicht zu schlieBen, dass kognitive Lernstrategien mehr als metakognitive Lernstrategien

aussagen. Die chinesischen Probanden verwenden beide Lernstrategien gleich viel.
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Zur Reflexion

Bei Item 135. ,Ich habe durch meine Erfahrung im Studium in Deutschland mein eigenes
Land und meine eigene Kultur mehr erkannt® ist der Trend positiv. 46% der Probanden (85)

sind damit ,einverstanden™ und 33% (61) ,sehr einverstanden®.

Ich habe durch meine Erfahrung im Studium in Deutschland mein eigenes
Land und meine eigene Kultur mehr erkannt.

100

80

60

H?ufigkeit

40

—— [ ]

T T T T T
Ueberhaupt nicht Nicht einverstanden Mitte Einverstanden  Sehr einverstanden
einverstanden

Ich habe durch meine Erfahrung im Studium in Deutschland mein eigenes
Land und meine eigene Kultur mehr erkannt.

Abbildung 92. Haufigkeitsanalyse Item 135

Das Item 137. ,Ich Uberpriife immer, ob ich im Leben in Deutschland Fortschritt gemacht
habe oder nicht" zeigt eine unsichere Meinung der Probanden. Die meisten wahlen
»Mitte/WeiB nicht" (43%, 79 Probanden), gefolgt von ,Einverstanden™ (25%, 46 Probanden).

Dies zeigt, dass die Reflexion Uber das eigene Leben in Deutschland bei den Probanden

kaum stattgefunden hat.

Ich tiberpriife immer, ob ich im Leben in Deutschland Fortschritt gemacht
habe oder nicht.
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einverstanden

Ich iiberpriife immer, ob ich im Leben in Deutschland Fortschritt gemacht
habe oder nicht.

Abbildung 93. Haufigkeitsanalyse Item 137
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Ahnliche Tendenzen sieht man bei Item 145. ,Ich habe fiir mein Leben in Deutschland klare
Ziele und Planung". Die meisten wahlen ,Mitte/WeiB nicht" (43%, 80 Probanden), gefolgt

von ,Einverstanden" (39%, 73 Probanden).

Ich habe fiir mein Leben in Deutschland klare Ziele und Planung.

H2ufigkeit

T T T T T
Ueberhaupt nicht Nicht einverstanden Mitte Binverstanden  Sehr einverstanden
einverstanden

Ich habe fiir mein Leben in Deutschland klare Ziele und Planung.

Abbildung 94. Haufigkeitsanalyse Item 145

Beide Items befragen Kontrolle, Ziel, Planung bzw. Regulation ans Leben der Probanden in
Deutschland. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass diesbezliglich eher Unzufriedenheit
vorherrscht. Die befragten Studierenden weisen im Ubrigen mehr Sicherheit in der
Anwendung der kognitiven Lernstrategien statt der metakognitiven auf. Ihre gesamte
Metakognition (Lernstrategien und Reflexion) ist daher allgemein als nicht zufriedenstellend

Zu bewerten.
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Zusammenfassung

Zusammenfassend kdnnen die folgenden Ergebnisse der durchgeflihrten Analysen wie folgt
festgehalten werden: Sowohl Geschlecht als auch Ausbildungshintergrund in China, ferner
Fachrichtung und Aufenthalt in Deutschland spielen bei den Probanden zwar eine Rolle flr
den Studienerfolg, jedoch nicht stark. Hingegen sind sie sehr selbstsicher hinsichtlich der
akademischen Aneignung und der kognitive Lernstrategien. Viele der Befragten zeigen eher
unsichere Geflihle in den Variablen Interkulturellen Kompetenz, Reflexion und
Identitdtsbildung. Es kann also daraus geschlossen werden, dass die mentale
Auseinandersetzung bzw. Metakognition als Lebensstil bei diesen Probanden nicht sehr stark
ausgepragt ist. Die Ergebnisse implizieren auch, dass das selbstgesteuerte Lernen fiir die
Teilnehmer dieser Stichprobe eine besondere Relevanz besitzt. Dies lasst sich damit erklaren,
dass das Auslandsstudium gerade fiir chinesische Studierende, die vom nicht-autonomen
Lernen zum selbsténdigen Lernen umstellen missen, einen hoéheren Anteil
selbstverantwortlichen Lernens erfordert. Anders verhdlt es sich mit den Lernstrategien,
deren Einsatz weniger gezielt angewendet wird und die daher mehr zu férdern sind.
Diesbeziiglich besteht deshalb im Interesse einer optimalen Unterstiitzung des Studienerfolgs

ein groBer Bedarf fiir Verbesserung.

215



7.2 Korrelationsanalysen’

Die Skalen des Forschungsdesigns (s. Tabelle 14) korrelieren hoch miteinander. In der
Tabelle werden Korrelationen ab ,400 eingeblendet und ,700 farblich hervorgehoben und die
schwachen  Korrelationen unter ,400 ausgeblendet. Insgesamt fallen die

Korrelationskoeffizienten der untersuchten Variablen hoch bis moderat aus.

,623 ,614 ,561 ,574 ,704
476 472

1409

,550 ,588 1422 ,790 ,837
465 471 661 ,698
,436 416

,490 ,505 1440 ,704 742
712 444 727 ,548 647 ,796

Tabelle 14. SPSS - Korrelationsergebnisse
(Alle Korrelationen sind auf dem Niveau von 0.01 (2seitig) signifikant)

Somit werden folgende Indikatoren bestatigt:
e Reflexion korreliert mit Integration: ,704
e Reflexion korreliert mit Kompetenz: ,647
e Lernstrategien korrelieren mit Akademische Aneignung: ,623
e Lernstrategien korrelieren mit Sprachbeherrschung: ,232
o Reflexion korreliert mit Sozialleben: ,344
e Reflexion korreliert mit Campusleben: ,273
e Reflexion korreliert mit Interkultureller Kompetenz: ,790
e Reflexion korreliert mit Identitatsbildung: ,661

e Reflexion korreliert mit Psychologische Auseinandersetzung: ,436

Weiter werden auch Korrelationsanalysen innerhalb der Variable ,Integration" durchgefiihrt.

Campusleben korreliert mit Kompetenz mit ,371. Somit ist der Indikator: ,Interkulturelle
Kompetenz korreliert mit Campusleben® bestatigt. Das Campusleben spielt als eigenstandige
Unterkultur eine wichtige Rolle in der Kompetenzentwicklung, wie Museus (2008) andere
Forscher zitiert:

" Alle in diesem Kapitel genannten Korrelationen sind mit Niveau von 0,01 (2seitig) signifikant.
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(...) research indicates that at least one type of subculture - ethnic student organizations -
can play an important role in positively shaping the experiences and outcomes of
racial/ethnic minority students” (Museus 2008: 53),

ist dies in der vorliegenden Forschung bestatigt.

Ying (2001) fahrt ahnliche Forschungen durch und untersucht auch Studienerfolg des
internationalen Studierenden. Sie bietet zwei fundamentale Aspekte bezliglich des
Studierfolgens im Ausland mit erstens akademischen Leistung und zweitens ,overall study
experience" (detailliert s. Kapitel 4.1 Studienerfolg). Ying versteht darunter ,overall
competence". Diese operationalisiert sie durch ,sense of coherence" und zitiert den Ansatz
von Antonvosky (1987), der ,sense of coherence" als “a mediator of positive health” sieht.
Ying (2001) und Kollegen finden in ihrer Forschung, dass

“Chinese American college students with the greatest racial and ethnic diversity in their
intimate social network (including Chinese, Asians, and non Asians) enjoyed a significantly
higher sense of coherence than those with less racially and ethnically mixed networks,
supporting the association of racial diversity in social network and a stronger sense of
coherence. (...) Asian Americans had significantly fewer numbers of crossracial groups
represented in the friendship network than did students of all other races. Lower crossracial
engagement and being Asian (as compared with White) were related to a lower sense of
coherence, whereas lower GPA was not. Within the Asian American subsample, crossracial
engagement was again significantly associated with greater coherence, whereas GPA again
was not. Thus, extending the definition of success to overall competence, these findings
raise questions about the applicability of the model minority label to Asian Americans,
despite their academic achievement”.

In der vorliegenden Arbeit wird der Indikator ,Interkulturelle Kompetenz korreliert positiv mit
Kompetenz" durch hohe Korrelation mit ,727 bestatigt (diese Korrelation ist mit Niveau von

0,01 (2seitig) signifikant), was auf oben genannte Yings (2001) Forschungsergebnisse zutrifft.

Soziales Leben korreliert mit Interkultureller Kompetenz mit ,458. Somit ist der Indikator
JInterkulturelle Kompetenz korreliert positiv mit Sozialem Leben" bestatigt. Interkulturelle
Kompetenz spiegelt sich im sozialen Leben wider. Durch die interkulturelle Kompetenz wird

das Sozialleben verbessern.

Die gesamte Akademische Aneignung korreliert mit Lernstrategien mit ,623 signifikant. Die
Zusammenhange zwischen der akademischen Adaption, den Academic Commitment und der
SACQ (Performance und Application) mit Lernstrategien sind ebenfalls positiv und fallen

insgesamt etwas hoher aus (,617; ,500; ,508).
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Die LIST-Lernstrategienfragebogen werden getrennt beobachtet. LIST insgesamt,
LIST.Kognitiv und LIST.ressourcenbezogen korrelieren mit Variablen unter Studienerfolg (s.
Tabelle 15). Nur LIST.Metakognitiv korreliert wenig damit. Es zeigt nur schwache
Korrelationen zwischen LIST.Metakognitiv mit Adademische Aneignung, interkultureller

Kompetenz, Identitatsbildung, Integration und Kompetenz.

LIST LIST.Metakog. | LIST.Kognitiv. | LIST.ressour.
Aka. Aneignung ,623 ,614 ,561
Sprachfertigkeiten
Soziales Leben
Campus Leben
Interkulturelle
Kompetenz ,550 ,588 ,422
Identitatsbildung ,465 471
Psych. Probleme
Integration ,490 ,505 ,440
Kompetenz ,712 ,444 , 727 ,548

Tabelle 15: Korrelationen zwischen LIST-Fragebogen mit Variablen unter Studienerfolg

Die LIST-Lernstrategien korrelieren positiv mit den gesamten Kompetenzen hoch mit ,712.
Besonders zu beachten sind die kognitiven Lernstrategien. Dabei reicht der Zusammenhang
zwischen Kompetenz und kognitiven Lernstrategien von ,727. Probanden, die jene
Kompetenzen als positiv einschatzen, zeigen in der Tendenz auch mehr kognitive

Lernstrategien auf.

Es bestehen keine signifikanten Korrelationen zwischen Noten und Lernstrategien; somit wird
der Indikator ,Lernstrategien korrelieren positiv mit Noten/Leistung" nicht bestatigt. Es zeigt
sich nur ein schwacher Zusammenhang von ,170. Dieses unerwartete Verhaltnis bedarf einer
Erkldrung und wird im Folgenden einer ndheren Untersuchung unterzogen. Zuerst zeigt sich
sehr viel Streuung in den Daten. Erschwerend und auch korrelationsreduzierend ist bei der
vorhandenen Streuung, dass die Note nur 4 Auspragungen hat. Die Korrelation nach Pearson
hat einen engen Zusammenhang mit einer linearen Regression, das R? der Regression ist
das Quadrat der Korrelation nach Pearson. Das R2 entspricht der durch das Modell erklarten
Streuung (eine hohe Korrelation (ob negativ oder positiv) entspricht daher der viel erklarten
Streuung). Da die Daten aber nur bei 4 Stellen vorhanden sind (es gibt nur 4 Noten) und um
den vom Modell vorhergesagten Mittelwert relativ stark schwanken, kann die nur geringe
Streuung an sich vom Modell her erklart werden, und da ist die Korrelation niedrig. Eine
Bestatigung daflr findet sich auch, wenn man sich das Boxplot zu Lernstrategie und Note
betrachtet:
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Abbildung 95. Boxplot Lernstrategie und Note

Alternativ wird auch ein Streupunktdiagramm erstellt:
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Abbildung 96. Streupunktdiagramm Lernstrategie und Note

Vor allem beim Boxplot sieht man, dass es zwischen 1 und 2 (1 und 0.75) kaum einen
Unterschied gibt, aber fiir diese Noten hat man bei Lernstrategie leicht héhere Werte als die
beiden anderen beiden Noten (3 und 4, bzw. 0.5 und 0.25). Auch gilt, dass die Mediane der
Noten 1 und 2 recht nah zusammen liegen, wie auch bei 3 und 4. Aber die groBe Streuung
sieht man gut im Streupunktdiagramm. Das heiBt, eine leichte Tendenz besteht schon, aber

diese ist im Vergleich zur Streuung der Ergebnisse relativ niedrig. Weiter wird die explorative

219



Analyse gemacht, und die Daten sagen folgendes: Die Studenten mit guten Noten (1 und 2)
haben im Mittel / Median leicht hohere Werte bei der Lernstrategie als die Studenten, die mit
3 und 4 abgeschlossen haben.

Ingesamt ist aber auch noch eine groBe Streuung der Werte feststellbar. Studenten mit
einem eher niedrigen Wert bei Lernstrategie konnten auch gute Noten erreichen, z.B. wurde
das Minimum bei Lernstrategie bei einem Studenten mit Note 2 festgestellt. Deswegen wird
festgestellt, dass es schon einen kleinen Effekt von Lernstrategie auf die Abschlussnote gibt,

aber dieser ist vor allem im Vergleich zur Streuung in den Daten eher schwach ausgepragt.

Boerner et al. (2005) erbrtern, dass in der Empirie die Zusammenhdnge zwischen
Lernstrategien und Lernerfolg in qualitativen und quantitativen Untersuchungen eher gering
ausfallen (Blickle 1995, 1996; Schiefele, Streblow, Ermgassen & Maschner 2003; Wild 2000).
Der Grund liegt — neben der Problematik der validen und reliablen Erfassung des Lernerfolgs
(Ruhloff 1987) — mdglicherweise darin, dass die Beziehung zwischen Lernstrategien und
Lernerfolg durch Moderatoren (wie die Lernmotivation) beeinflusst wird, die jedoch bislang
nur zum Teil erforscht sind und daher nicht konsequent erhoben werden.

Ahnlich erdrtert auch Artelt (1998) in der Erforschung der Relation zwischen Lernstrategien
und Lernerfolg, dass insgesamt die Literatur zur Effizienz von Lernstrategien
widerspriichliche Ergebnisse aufweist. Artelt (1998) nimmt Baumert und Koéller (1996) als
Beispiel, nach  deren Forschung ,die  Korrelation  zwischen  Schul bzw.
Studienleistungsindikatoren in den meisten Studien schwach® ist. In einer eigenen Studie hat
Baumert einen Effekt von beta=.04 zwischen Tiefenverarbeitungstrategien und Schulleistung
festgestellt. Stebler und Reusser (1997) finden sogar negative Zusammenhdnge zwischen
dem (Uber Fragebogen und Selbstberichte) angegebenen Einsatz von Strategien bei der
Vorbereitung auf einen Mathematiktest und den tatsachlichen Leistungen im Fach
Mathematik. Je besser die Schiiler waren, von desto weniger Strategien berichteten sie. Dies
galt fiir fast alle gemessenen Strategien wie z.B. Elaborieren/Antizipieren, Strukturieren/
Organisieren und Uberwachen. Insbesondere die auf Craik und Lockharts (1972)
Gedachtnismodell zurlickgehende Unterscheidung zwischen verschiedenen Tiefen der
Bearbeitung, die sich als Tiefen und Oberflachenstrategien in vielen Lernstrategieinventaren
wiederfindet, duBert sich oft nicht erwartungsgemaB im erzielten Lernerfolg (s. Wild 1996).
In den grundlegenden qualitativen Untersuchungen von Marton und Saljé (1984, 1976)
hingegen, in denen ebenfalls tiefen und oberflachenstrategisches Vorgehen beim Lernen
unterschieden wird, finden sich enge Beziehungen zwischen dem tiefergehenden Lernen und
dem durch Verstehen gekennzeichneten Lernerfolg. Einen zentralen Gedanken zur Erklarung
dieser heterogenen Befundlage verdeutlicht das folgende Zitat:
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“We are not arguing that the deep/holistic approach is always ‘best”: only that it is the best,
indeed the only, way to understand learning materials” (Marton & Saljo 1984: 46) (Artelt
1998: 1).

Artelt (1998) vermutet die Operationalisierung von Strategien als Grund und erklart:

»€in anderer Erklarungsansatz fur die berichteten moderaten Beziehungen zwischen
Lernstrategien und Lernerfolgen bezieht sich auf die Operationalisierung der Lernstrategien.
Die Erhebung via Fragebogen setzt voraus, dass Lernstrategien von konkreten
Anwendungsbedingungen abstrahiert in ihrer Nutzlichkeit beziehungsweise ihrer
Anwendungshdufigkeit beurteilt werden kdnnen. Ein wichtiger Ansatzpunkt zu
Vervollstandigung des Wissens (ber Lernstrategien ist die Analyse des Phdanomens auf
verschiedenen Ebenen" (Artelt 1998: 1).

Korrelationsanalysen bestdtigen schwache Korrelationen zwischen Noten/Leistung mit
Integration von ,353; und Noten/Leistung mit Kompetenz von ,252. Solche schwachen
Korrelationen vermuten auch die Forschungsergebnisse bei Geelhoed, Abe & Talbot (2003):
“It is entirely possible to have a study career featuring high academic achievement, yet with
poor overall study experience” (Geelhoed, Abe & Talbot 2003: 5):

Ahnlich zitieren Ying et al. (2001) eine Studie mit dem Ergebnis

“(...) no association between academic success and subjective sense of competence amongst
Asian American students at a prestigious American university” (Ying et al. 2001).

Der Indikator ,Interkulturelle Kompetenz korreliert positiv mit Akademischer Aneignung" wird
mit Korrelation von ,625 bestatigt. Die Adaption in dem akademischen Umfeld hdngt eng mit
der interkulturellen Kompetenz zusammen. Ataca (1996) findet in seiner Untersuchung auch:
“attained educational level has been shown to be significantly related to successful
sociocultural adaptation (Ataca 1996).

In der Studie von Katrinli & Penbek (2010) wurde gefunden:

»~academic expatriates with high intercultural sensitivity perceived themselves more creative
than the ones with low intercultural sensitivity” (Katrinli & Penbek 2010: 8)

Dieses wurde auch von der vorliegenden Arbeit bestatigt. Basierend darauf haben Katrinli &
Penbek (2010) weiter erschlossen:

“interpreting that academic expatriates with high intercultural sensitivity and coming from an
individualistic culture (USA citizens) and studying in a collectivist culture (Turkey) perceive
themselves more creative than their collectivist colleagues (Turkish citizens) in USA
(Individualistic culture) (...) perceived creativity is increasing in collectivist cultures, but
decreasing in individualistic cultures” (Katrinli & Penbek 2010: 8)
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Zu diesem Befund wird von der vorliegenden Untersuchung gegentibergestellt. Erstens ist
nach dem neuen Kulturverstéandnis in der Transkulturalitdat (bzw. Interkulturalitédt) nicht
adaquat, alle Kulturen mit klaren Grenzen zu definieren und in klare Kategorien zu
klassifizieren in die z.B. ,individualistic culture™ bzw. ,collectivist culture™ (wie bei Hofstede).
Weiter ist es fir die vorliegende Untersuchung wichtig, die Grundeinstellung nicht durch
kulturelle Unterschiede die Grlinde flir Erfolge zu suchen, sondern es ist anzunehmen, dass
individuelle Kulturhintergrund nicht der entscheidende fiir die Erfolg ist, sondern die
Fahigkeit bzw. Kompetenz, sich dementsprechend zu adaptieren und verhalten, wie auch die
von der trankskulturelle hypridische Haltung (Welsch 1996), ist die entscheidende Punkt.
Diejenigen, die Kompetenzen zur Metakognition erworben haben, unabhangig aus welchen
Kulturkreisen oder —tradition, werden Erfolg haben. Daher wird appelliert, dass die immer
angenommenen Faktor der Kultur nicht als Determinante des Auslandsstudiumserfolges

gesehen.

Der Indikator ,Interkulturelle Kompetenz korreliert positiv mit Identitatsbildung® wird hoch
mit Korrelation von ,714 bestatigt. Diese enge Beziehung zwischen beiden Variablen ist
vermutlich mit Reflexion verbunden (s. ,Reflexion korreliert mit Interkultureller
Kompetenz": ,790; ,Reflexion korreliert mit Identitatsbildung®: ,661). Alle drei Faktoren
beeinflussen sich direkt und gegenseitig. Dies bestatigt die Annahme, dass die Reflexion das

Kernelement der Identitdtsbildung und interkulturellen Kompetenz bildet.

Weiter ist es durch die Ergebnisse deutlich, dass Interkulturelle Kompetenz, Integration und
Identitatsbildung in einem zusammenhangenden Spektrum stehen.

Der Indikator LInterkulturelle Kompetenz korreliert mit Psychologische
Auseinandersetzung" wird durch Korrelation von ,435 bestatigt.

Weiter wird die Sprachbeherrschung als Einflussfaktor liberpriift.
e Sprachbeherrschung korreliert positiv mit Kompetenz: ,434
e Sprachbeherrschung korreliert positiv mit Akademische Aneignung: ,277
e Sprachbeherrschung korreliert positiv mit Interkulturelle Kompetenz: ,536

e Sprachbeherrschung korreliert positiv mit Identitatsbildung: ,497

Alle diese vier signifikanten Korrelationen erklaren die Sprache als wichtigen Einflussfaktor
fur die Adaption in das akademische Umfeld, flir die Kompetenz, die Interkulturelle

Kompetenz sowie die Identitatsbildung. Somit sind diese vier Indikatoren bestatigt.
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Um der Indikator ,Ausbildungshintergrund beeinflusst Akademische Aneignung® zu

Uberpriifen, wird folgendes Diagramm erstellt.

1.00 Ausbildungshintergrund
: in China vor dem
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Abbildung 97. Streupunktdiagramm. Metakognition und Akademische Aneignung bei
Ausbildungshintergrund in China vor dem Studium in Deutschland

Dabei ist eine ziemlich lineare Verteilung zu sehen. Die Probanden, entweder in Gruppe 1
(Abitur in China), Gruppe 2 (Bachelor in China) oder Gruppe 3 (Master in China) stehen
zwischen Metakognition und Akademische Aneignung in einer positiven Relation zu einander.
Gruppe4: Doktorstudium in China ist wegen geringe Anzahl (n=2) nicht beriicksichtigt. Die
Annahme, dass der Ausbildungshintergrund mit eigener Lernkultur und -tradition die

akademische Aneignung beeinflusst, ist bestatigt.

Der Zusammenhang zwischen Studienerfolg und Metakognition wird durch
Korrelationsanalyse signifikant bestdtigt. Hierbei wurden zwei Verfahren zur Messung des
Studienerfolges einbezogen. Einmal mit Noten/Leistung, wobei aber nur 115 Probanden
Noten angeben konnten bzw. wollten, daher n=115. Zum andern wurden nur Integration
und Kompetenz mit den gesamten Probanden, n=186, als Studienerfolg berechnet.

Berechnung 1: n=115

| Studienerfolg im Auslandsstudium

[ Noten / Leistung [ Integration Kompetenz

\
Abbildung 98. Berechnung 1 des Studienerfolges
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Berechnung 2: n=186

| Studienerfolg im Auslandsstudium

M

Integration

r L

Abbildung 99. Berechnung 2 des Studienerfolges

Kompetenz

Bei der Berechnung 1 ist die hohe Korrelation von ,714 zu sehen.

Korrelationen

Metakognition Studienerfolg_1
Metakognition Korrelation nach Pearson 1 . ,
714
Signifikanz (2seitig)
,000
N 155 90
Studienerfolg_1 Korrelation nach Pearson . 7 1
14
Signifikanz (2seitig) ,
000
N 90 98
**_ Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2seitig) signifikant.
Tabelle 16. Korrelation mit Studienerfolg_1 und Metakognition
Bei der Berechnung 2 ist die starke Korrelation von ,833 zu sehen.
Korrelationen
Metakognition| Studienerfolg_2
Metakognition Korrelation nach Pearson 1 833"
Signifikanz (2seitig) .000]
N 155 134
Studienerfolg_2 Korrelation nach Pearson 833" 1
Signifikanz (2seitig) .000
N 134 149

**_Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2seitig) signifikant.
Tabelle 17. Korrelation mit Studienerfolg_2 und Metakognition

Somit ist die Haupthypothese bestatigt.

e Der Studienerfolg korreliert positiv mit der Metakognition: ,714 (ohne

Noten im gesamten Studienerfolg: ,833)

224



Personen, die mehr metakognitivisches Kénnen beherrschen, schatzen fiir sich ein Mehr an
Kompetenz und Integration ein und erbringen somit einen besseren Studienerfolg im

Auslandsstudium.

7.3 Regressionsanalyse

Als Erganzung zur Korrelationsanalyse wird die klassische lineare Regression zur Absicherung
der Ergebnisse eingesetzt. Der Einfluss von der Haupthypothese, dass Metakognition mit
Studienerfolg korreliert, kann durch lineare Regressionsanalyse bestatigt werden (Analysen
wie folgt). Dabei erfolgt die Betrachtung wie vorhin einzeln mit zwei Berechnungen (mit und

ohne Noten).

Berechnung 1: n=115

Modellzusammenfassung

Korrigiertes Standardfehler des
Modell R RQuadrat RQuadrat Schatzers

1 ,714° ,510 ,505 ,07010
a. Einflussvariablen : (Konstante), Metakognition

Koeffizienten?

Standardisierte
Nicht standardisierte Koeffizienten Koeffizienten
Modell RegressionskoeffizientB | Standardfehler Beta T Sig.
1 (Konstante) ,148 ,052 2,839,006
Metakognition |,731 ,076 ,714 9,574|,000

a. Abhangige Variable: Studienerfolg_1

Tabelle 18. Linearer Regression mit Studienerfolg_1 als abhangiger Variable

Berechnung 2: n=186

Modellzusammenfassung

Korrigiertes | Standardfehler
Modell R RQuadrat RQuadrat des Schatzers

1 .833° .694 .692 .04824
a. Einflussvariablen : (Konstante), Metakognition
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Koeffizienten?

Standardisierte
Nicht standardisierte Koeffizienten Koeffizienten
Modell RegressionskoeffizientB | Standardfehler Beta T Sig.
1 (Konstante) .057 .030 1.879 .062
Metakognition 774 .045 833 17.321 .000]

a. Abhangige Variable: Studienerfolg_2
Tabelle 19. Linearer Regression mit Studienerfolg_2 als abhangiger Variable

Der bei der Korrelation festgestellte Zusammenhang zwischen Metakognition und
Studienerfolg wird auch durch die signifikante Regressionsanalyse bestatigt. Das Ergebnis
zeigt, um den Studienerfolg (mit Noten) um 1 erhdéhen zu kénnen, muss die Metakognition

um ein Wachstum von ,731 erhdht werden.

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse, dass Probanden, die mehr Lernstrategien
anwenden und mehr Uber sich reflektieren, d.h. also metakognitiv ihr Studium und Leben in
Deutschland gestalten, dieses auch mit hdherer Zufriedenheit beurteilen und einen besseren
Studienerfolg erzielen. Metakognition bewirkt, dass sie insbesondere selbstbewusster sind
und eine generell positive Einstellung und Haltung sich selbst, ihrer Umwelt und der neuen

Kultur gegenliber entgegenbringen.
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8. Weitfuhrende Diskussionen

Dem Auslandsstudium kommt flir die Entwicklung der jeweiligen betreffenden Person eine
sehr wichtige Bedeutung zu, gerade weil sie mit einer neuen Kultur konfrontiert wird. Eine
solche Option ist auch als Gelegenheit zu sehen, die der Selbstbestimmung und der
Selbstdefinierung dient. Dabei wird nach den zukiinftige beruflichen Interessen gesucht, die
eigene Motivation erforscht, auf die innere Stimme gehorcht — kurz: nach der eigenen
Identitat gesucht. Konfrontationen und Auseinandersetzungen mit Problemen durchziehen
den gesamten Alltag der auslandischen Studierenden. Der damit verbundene Prozess der
kontinuierlichen kulturellen Selbst- und Fremdreflexion bietet ungewdéhnliche Chancen,

fordert allerdings zugleich ein hohes MaB an Energie und Problemldsensfahigkeit.

Die Fahigkeit zur Reflexion, oder Metakognition, bildet sich im Lauf der persdnlichen
Entwicklung und Sozialisation. Die eigene Lernfahigkeit und Intelligenz, somit ferner das
Milieu bzw. das soziale Umfeld, der Bildungsstand der Eltern, der selber erreichte aktuelle
Bildungsstand, nicht zuletzt weitere verschiedene persénliche Erfahrungen beeinflussen
diesen Entwicklungsprozess. Zu letzteren zahlt auch die in der vorliegenden Studie
untersuchte Auslandserfahrung, die die Qualifizierung der Reflexionsfahigkeit bzw.

Metakognition weiter anregt.

Viele internationale Studierende kénnen im Auslandsstudium von sich aus nicht oder wenn,
dann eher zu spat, die nétige Adaption wahrnehmen und sich deren Anforderungen bewusst
machen. Fir die chinesischen Studierenden ist Deutsch die zweite Fremdsprache auBer
Englisch. Im Vergleich zu Englisch, das sie in der Schule in der Regel als Pflichtfach ab der
ersten Jahrgangsstufe in der Grundschule lernen, ist Deutsch meistens bei ihnen nur mit 800
Unterrichtsstunden belegt mit den entsprechenden Defiziten im schriftlichen und mindlichen
Ausdruck sowohl im Alltagsleben als auch im Studium. Bedingt durch ihre wenig autonom
ausgerichtete Lerntradition gestaltet sich das Studium umso schwieriger. Zudem kommt der
Kulturschock hinzu. Viele Hochschulen haben dies erkannt und bieten wissenschaftliche
Kurse und Tutorien an. Angesichts der oben genannten Probleme und Schwierigkeiten, mit
denen insbesondere ein chinesischer Studierender zu kampfen hat, reicht es nicht, nur
Deutsch zu verbessern, Tutoiren vom Fach zu besuchen und deutsche Kultur kennen zu
lernen. Er bendtigt vielmehr eine grundsatzliche Orientierung darliber, was das gesamte
geistes- und kulturgeschichtliche Spektrum der deutschen Akademie ausmacht. Das Angebot
kultureller und landeskundlicher Exkursionen kann dabei nur eine Hilfe sein. Vielmehr soll

eine Hinflihrung zum kritischen bzw. reflexiven Denken geférdert werden. Notwendig ist es,
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sich interkulturelle Kompetenz anzueignen und dadurch der Reflexion die notwendige

Bedeutung einzurdumen.

Es wird deswegen dringend angeregt, von Seiten der Aufnahmeuniversitat im Voraus diese
Adaptionsphase und den Prozess der Aneignung bewusst ins Auge zu fassen, um die
Rahmenbedingungen flir den Studienerfolg zu optimieren. Alle die mit dieser Untersuchung
gewonnen Einsichten konnten auch umgesetzt werden, wenn der Service fiir die
Studierenden entsprechend verbessert werden wirde. Die in dieser Arbeit vorgestellten
Theorien und das Ergebnis der metakognitischen Adaption sind auf jeden Fall nitzlich fir die
Beobachtung, Beschreibung und Untersuchung von Studierenden, um ihre Eigenschaften,
ihre Denkweise, ihr Flhlen und Verhalten systematisch zu analysieren. Daraus konnten
entsprechende Strategien entwickelt und Hirde Uberwunden werden. Die Kenntnis der
Theorien hilft zu prifen, wie man Anforderungen gegeniiber und Anspriiche von
Studierenden, aber auch von wissenschaftlichen Mitarbeitern an den Hochschulen

unterstiitzen kdnnte.

Gu & Schweisfurth (2006) erortern hinsichtlich der Personlichkeit des westlichen
Hochschulakademikers Uberlegungen, die uns auch zum Nachdenken anregen. Hierbei ist ein
Perspektivwechsel beziiglich der Inter- bzw. Trankskulturellen Kompetenz erforderlich:

»(...) given their [non-Western educational traditions] differences from the Western tradition,
it is essential that we all learn to invite and to listen to the ‘multiple voices’ and perspectives
that can enlighten our understanding of these traditions, just as we must learn to recognise
that different groups may, as a consequence of their sociocultural contexts and backgrounds,
possess ‘ways of knowing’ that, although different from our own, may be every bit as
valuable and worthwhile as those to which we are accustomed (Reagan, 2000: 2). (...) it is
problematic for educational researchers who are themselves products of an educational
tradition to take a value-neutral or value-free position when looking into culturally embedded
educational practices. Usher's (1996) notion of double hermeneutic offers a useful
explanation: Research involves interpreting the actions of those who are themselves
interpreters: it involves interpretations of interpretations — the double hermeneutic at work.
(...)Drawing on Hall’s observation of hidden cultures, educational researchers need to think,
feel and reflect on their views, beliefs and taken-for-granted behaviour and common sense
that are learned and deeply internalised in their mind. We argue that a self-reflexive attitude
will enable educational researchers to be aware of the development of their own professional
position and views and subsequently be sensitive to issues in educational and cultural
contexts of their own and of the others” (Gu & Schweisfurth 2006: 80).

Also ist es auch flr einen westlichen Akademiker wichtig, Reflexion und Metakognition zu
beherrschen. Die hermeneutische Perspektive und ein darauf basierender Respekt
gegeniber den internationalen Studierenden sind fiir die Didaktik von Bedeutung. Dabei darf

man aber eins nicht verkennen: Im Ergebnis kommen die internationalen Studierenden
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eventuell auch dahin, wo man hin will, sie kommen nur auf anderen Wegen dahin. Von ihren
Lerntraditionen und -methoden bzw. Perspektiven her dauert es dann eben einige Zeit, bis
sie sich das westliche Lernsystem aneignen bzw. es adaptieren. AuBerdem ist auch zu
konstatieren, dass entsprechende Lernmethoden im dementsprechenden Lernsystem ihre
Funktion haben, beispielsweise das Auswendiglernen. Diesbeziiglich erértern Marton &
Dall’Alba & Tse (1993):

“traditional Asian education practices of memorization and repetition can have different
intentions which, in the context of that education system, can deepen and develop
understanding” (Marton & Dall’Alba & Tse 1993: 23).

Nachfolgend werden verschiedene Ansdtze anhand der Ergebnisse der vorliegenden

Forschung kritisch erlautert.

Kultur — Lerntradition

Auf die Frage ,Ist die Kultur bzw. Lerntradition entscheidend fiir den Studienerfolg im
Ausland?" lasst sich mit ,nein® antworten. Kultur bzw. Lerntradition sind zwar wichtig, aber
nicht entscheidend. Der immer angenommene Ansatz, dass die Kultur bzw. Lerntradition den
Studienerfolg bestimmen, ist nicht adaquat. Harris (1995) kommt auch zur Schlussfolgerung:

“Though studies of adult learning acknowledge the existence of a range of different learning
styles and strategies, the majority of these are individually rather than culturally based”; (...)
while certain perceptions of Chinese/UK education were common to most respondents, the
way the interviewees felt about or dealt with their experience differed widely between
individuals. This supports the view that it is inappropriate to stereotype individuals according
to their nationality” (Harris 1995).

Es wird immer erfolgreiche internationale Studierende geben, mit welchem kulturellen
Hintergrund auch immer. Bei diesen erfolgreichen Studierenden Ilassen sich
Gemeinsamkeiten feststellen. Nach auBen hin kann man sagen, sie haben das akademische
System der deutschen Hochschulen gut adaptieren koénnen. Aber es gibt tiefer liegende
Griinde, namlich eine positive fortlaufende Identitdtsentwicklung durch ein kontinuierliches

Sich-Bewusstwerden und die Reflexion iber das Fremde im Vergleich mit dem Eigenen.
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Sprache

Die Autoren der PISA-Studie postulieren, dass flir Jugendliche mit Migrationshintergrund die
mangelnde Beherrschung der deutschen Sprache auf einem dem jeweiligen Bildungsgang
angemessenen Niveau — damit also eine mangelhafte Sprachkompetenz — die entscheidende
Hirde in ihrer Bildungskarriere darstellt (Harring 2008 nach Baumert et al. 2001). Es ist aber
zu berlicksichtigen, dass gute Sprachkenntnisse allein auch keinen Bildungserfolg bzw. keine
Integration gewabhrleisten. Sie dienen nur als Briicke zur Integration und zum Bildungserfolg.
Sprachkenntnisse begriinden keine Determinante, sondern bieten sich als Begriindung an,
weil sie eindeutiger als andere Faktoren zum Ausdruck kommen. Im Kontext der PISA sind,
wie auch bei Sinus-Studie festgestellt wurde, die Probleme eher bei einer niedrigeren
Sozialschichtzugehorigkeit zu sehen. Dies ist ein weiterer Hinweis dafiir, dass die Sprache,
wenn sie als Grund genannt wird, nur eine oberflachliche Begriindung abgibt. Die
vorliegende Forschung kommt auch zu dem Schluss, dass die Sprache als einziger zentraler

Pradiktor fir den Studienerfolg auslandischer Studierender nicht angemessen ist.

Ahnlich findet Sam (2000) in seiner empirischen Studie zu Ergebnissen, dass die Sprache
nicht als entscheidender Faktor der ,satisfaction with life" der internationalen Studierenden
zu sehen ist:

“Language proficiency (both English and host national language, i.e., Norwegian) were not
found to contribute significantly to the international student’s satisfaction with life (SWL).
While this finding is unexpected with reference to previous intercultural studies, it should be
noted that the importance of language proficiency is with respect to maladaptation. (...)
while language proficiency may be an important alleviating factor when it comes to
maladaptation, it may be unimportant when it comes to enhancing positive adaptation (Sam
2000: 320).

Das Erkennen bzw. Bewusstwerden von geforderten Anforderungen im deutschen
akademischen Spektrum ist der entscheidende Punkt. Daflir benétigt man die Reflexion
(Metakognition) bzw. das kritische Denken. Um auf diese Ebene gelangen zu kénnen, spielt
die Sprache eine Rolle und wirkt als Briicke, Medium bzw. Instrument (in Kommunikation
von Teilnahme an kulturveranstaltungen, internationaler Freundeskreis, etc.). Darauf
basierend werden weitere Kompetenzen entwickelt: interkulturelle Kompetenz,
hermeneutisches Denken bzw. Konstruktivismus. Es soll daher mehr Aufmerksamkeit der mit
Reflexion und kritischem Denken in Zusammenhang stehenden Metakognition geschenkt

werden.
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Wissen und Kénnen

Das in der vorliegenden Studie verwendete Messinstrument der Lernstrategien ist der LIST-
Fragebogen. Artelt (1998) erdrtert in Bezug auf das Wissen bzw. das Kdnnen, die durch
manche Lernstrategien nicht gemessen werden kdénnen, folgende Zitate:

JEntwistle und Entwistle (1991) zeigen in ihrer Studie eindrucksvoll, welche
handlungsleitenden Effekte die Antizipationen von Studenten Uber die Qualitét und Art der
Priifung auf die Qualitdt und Art ihrer Vorbereitung hat. Darliber hinaus stellen sie aufgrund
des Interviewmaterials die Vermutung auf, dass in den traditionellen Prifungen nicht
durchgangig tiefergehendes Verstehen der jeweiligen Materie Uberprift wird. (...) Verkiirzt
kénnte man sagen, dass Studierende mit durchaus wertvollen Wissensbestanden in ,ihren
Képfen®™ zu Prifungen erscheinen, dass dies jedoch nicht erkannt und auch nicht honoriert
wird (Wild 1996: 64)" (Artelt 1998).

Im Kapitel zu den Kriterien des Studienerfolges wurde von Ying (2001) zitiert, dass “sense of
coherence” als “overall competence” als Kriterium des Studienerfolges heran gezogen wird.
Dasselbe Zitat beleuchtet aber auch das Verhaltnis zwischen Wissen und Kénnen, wo es also
meistens um Wissensanhdaufung geht, aber nicht um Aneignung und Verwandlung zum
Konnen:

»Success in the classroom does not implicate effective functioning in life, and nonacademic
criteria ought to be considered in assessing the validity of the model minority image. Take
the stereotype of the Asian American student who excels academically but possesses limited
social skills and ability to meet life’s challenges outside the classroom. Despite the Asian
American student’s educational achievement, most would hesitate to consider him or her a
success” (Ying 2000: 80).

Im Leben stehen die Fahigkeiten bzw. Kompetenzen, also das Konnen, das zum
Problemlésen erforderlich ist, im Vordergrund. Die vorliegende Arbeit versucht daher, das
Verhaltnis von Wissen und Kénnen mit Hilfe der Operationalisierung des Studienerfolges zu

erfassen.

Rolle der Geschlecht

In vielen Studien wird das Geschlecht als Variable im interkulturellen Kontext herangezogen.
Z.B. wird anhand von Ergebnissen einer Untersuchung von 106 chinesischen Studierenden in
den USA dargestellt, dass mannliche chinesische Studierende ein traditionelleres Verhalten
zeigen und daher wegen fehlender Flexibilitdt und Offenheit mehr Schwierigkeiten in der
Integration haben (Tang & Dion 1999, zitiert von Yeh 2003). Tang & Dion (1999) meinen,
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Frauen erleben ,more of a contrast between traditional gender roles and their cultural
values”. Andere Studien zeigen gleiche Ergebnisse, dass asiatische Frauen mehr (iber eine
“egalitarian” Einstellung verfligen als asiatische Manner (Chia, Moore, Lam, Chuang, & Cheng,
1994). Es ist aber zu betonen, dass in solchen Studien die interkulturelle Kompetenz bzw.
der Erfolg der Integration stark vom jeweiligen Forschungsinteresse in Abgrenzung der
vorliegenden Forschung definiert wird. Als Beispiele mdgen dienen Huang & Uba 1992) und
Mok (1999): ,women have a greater tendency to date interracially (Mok 1999); “(women)
are more sexually experienced, which is a sign of assimilation (Huang & Uba, 1992) (Yeh
2003: 40). Die vorliegende Arbeit nimmt Abstand von diesen Forschungen und nimmt zu
diesem sozialen Aspekt keine Stellung. Sie kommt zu eher kontrdren Ergebnissen, dass
namlich mannliche Studierende ihre Integration, ihre interkulturelle Kompetenz und ihre
Identitatsbildung positiver als weibliche bewerten. Den zentralen Punkt des Erfolges im
Ausland sieht die vorliegende Arbeit in der mentalen Auseinandersetzung mit dem
interkulturellen Geschehen, letztlich in der logischen Denkweise bzw. in Charakteristika, die
bei den mannlichen Probanden auf einem schnelleren Weg zu metakognitivischem Denken

fuhren.
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9. Einschrankungen und weiterer Forschungsbedarf

Die vorliegende Arbeit erhebt nicht den Anspruch, jeden relevanten Forschungsbereich bzw.
alle Forschungsmethoden einer empirischen Untersuchung abzudecken. Nachfolgend werden

die notwendigen Einschrankungen kritisch und knapp zusammengefasst.

~Reverse Culture Shock”, auch "Re-entry Shock", oder "own culture shock" (Woesler 2009)
bedeutet, wie Woesler (2009) definiert:

“returning to one's home culture after growing accustomed to a new one can produce the
same effects as described above. This results from the psychosomatic and psychological
consequences of the readjustment process to the primary culture” (Woesler 2009: 28).
Dieser “reverse" Kulturschock zeigt sich in Haltung, Einstellung, Verhalten, Weltansicht,
Empfindung, Sichtweise, Kenntnis des Heimatlandes. Forschungen zeigen, je besser man
sich im Gastland integriert, desto gréBeren ,reverse culture shock™ wird man im Heimatland
haben (Woesler 2009). Unter den Probanden der vorliegenden empirischen Forschung gibt
es manche, die nach dem Studium nun wieder in China leben. Es wdre interessant zu
beobachten, ob und inwieweit sie Probleme haben, sich dort wieder zu integrieren. Dies

ware ein Indikator flir erworbene interkulturelle Kompetenz.

“Coping Strategy” ist ein viel erforschtes Feld. Nach Folkman und Lazarus (1990) wird es
definiert als “constantly changing cognitive and behavioral efforts to manage specific
external and/or internal demands that are appraised as taxing”. Es gibt drei Kategorien zur
Klassifikation der Coping Strategy: appraisal-focused (adaptive cognitive), problem-focused
(adaptive behavioral) und emotion-focused (Weiten 2008). Das heiBt, “Coping
Strategy" fokussiert auf strategische Adaption und Regulation von Stresssituationen und
Schwierigkeiten im Hinblick auf Aspekte der Problemlésung bzw. von Emotionen. Dieser
Ansatz wurde bei der vorliegenden Forschung nicht thematisiert, da schon nahestehende
Wege und Ansédtze verwendet wurden. Coping Strategy bezieht sich auf Handlungsaspekte,
wobei die vorliegende Arbeit sich auf die gesamte Situation des Auslandsstudiums, vom
Studienerfolg bis zur Metakognition als Instrument fiir Regulation- und Adaptionsstrategien

darstellt. Dabei steht die mentale Auseinandersetzung im Mittepunkt.
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Im Forschungsbereich der akademischen Adaption wurden Untersuchungen durchgefiihrt,
die die Relation zwischen Personlichkeitsmerkmalen und Adaptionsfahigkeiten zum
Gegenstand haben. Tuna (2003) fasst dazu folgende Forschungsfelder zusammen: “self-
concept” (Panori, Wong, Kennedy, & King 1995), “optimism” (Brissette, Scheier, & Carver
2002), “identity processing style” (Berzonsky & Kuk 2000), “locus of control” (Njus &
Brockway 1999), und “alienation” (Baker & Siryk 1980). Weiters sind zu nennen die Big Five
(openness, conscientiousness, extraversion, agreeableness, neuroticism) (Matthews, Deary &
Whiteman 2003).

In vielen Studien werden die Persdnlichkeitsmerkmale mit interkultureller Kompetenz
untersucht. Nach Sejal Mehta (2000) sind folgende Faktoren wichtig “personal, social,

III

financial, and educational”. Sie zitiert weiter Parker & McEnvoy (1993) und andere Autoren:

“the most frequently cited personal characteristics positively influencing intercultural
adjustment include cultural empathy (Korbin, 1984), integrity and sincerity (Harbir & Conway,
1986), and stress tolerance (Stenning & Hammer 1992)".

Wie in der Einflhrung schon erwahnt wurde, sieht sich die Verfasserin der vorliegenden
Arbeit nicht in der Lage, zusatzlich selektive Studien mit Persdnlichkeitsmerkmale als
Pradikatoren flir den Studienerfolg durchzufiihren. Ferner ist auch zu berilicksichtigen, dass
Faktoren wie Motivation oder Personlichkeitsmerkmale nicht zu steuern bzw. zu beeinflussen
sind. Das heiBt, man weiB die Ergebnisse, welche aufgrund bestimmter Motivation und
Personlichkeitsmerkmale den Studienerfolg voraussagen, aber man kann beide nicht
operationalisieren bzw. verandern oder regulieren. Hingegen kénnen die in der vorliegenden
Arbeit untersuchten Variablen wie Lernstrategien oder Metakognition geférdert und dabei in
vielem auch verbessert werden. Es wird daher keine Relation zwischen Charakteristika bzw.
Personlichkeitsfaktoren und Studienerfolg bei chinesischen Probanden der vorliegenden

Arbeit untersucht.

Hinsichtlich der nicht-kognitiven Variablen wdére das Selbstkonzept als eigensténdiger
Forschungsgegenstand auch flir Studienerfolg und Identitatsbildung von Bedeutung. Fuertes
und Sedlacek (Fuertes & Sedlacek 1994; Tracey & Sedlacek 1985, 1987) finden, positives
Selbstkonzept (vgl. auch Deusinger 1986: Die Frankfurter Selbstkonzeptskalen) und
Unterstiitzung von auBen sind Pradikatoren fur den Studienerfolg internationaler
Studierender. Ferner korreliert das positive Selbstkonzept mit hoher Adaptionsfahigkeit fir
Hochschulen (Beane 1994, Black, Mendenhall, & Oddon 1991; Chemers, Hu & Garcia 2001;
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Harrison, Chadwick & Scales 1996). Bandura (1997) eroértert auch, dass die Selbstsicherheit
bzw. das Selbstbewusstsein hinsichtlich jene Kompetenzen (,self-efficacy beliefs", Bandura
1997) auch positiv mit der Adaptionsfahigkeit korreliert (Gajdzik 2005).

Nun ist das Selbstkonzept (auch damit im Zusammenhang stehende Ansdtze bzw. Konzepte)
erstens mit der in der vorliegenden Arbeit untersuchten Identitatsbildung und auch mit der
Reflexion, sogar teilweise mit der interkulturellen Kompetenz in einigen Aspekten
deckungsgleich. Zweitens bediirfe das Selbstkonzept als eigenstdndiger Forschungsansatz
eines eigenen Testinstrumentariums, so dass es im Blick auf den Umfang der vorliegenden
Arbeit nicht méglich war, alle Instrumentarien zu integrieren. Ahnliche Anforderungen wéren
auch zu berlicksichtigen gewesen, wenn bei der vorliegenden Arbeit der Ansatz des
Konstruktivismus bzw. radikalen Konstruktivismus in seiner ganzen Bedeutung thematisiert

hatte werden sollen.

Die Arbeit an diesem empirischen Forschungsvorhaben war mit einigen Kompromissen
verbunden. Die Riicklaufquote von 19% entspricht nicht gerade einem idealen
Untersuchungsquorum. Von der angeschriebenen Untersuchungspopulation haben zwar
mehr als 300 Personen die Einladungsemail aufgemacht und angefangen den Fragebogen
auszufillen, aber dann meistens abgebrochen, vermutlich weil die zu beantwortenden 173
Items eine zu groBe Menge Fragen aufweisen. Mehr Probanden hatten ein noch
holistischeres Bild darstellen und eine héhere Reprasentativitat liefern kénnen.

Bei manchen Variablen wie Fachrichtung von Sozial- und Geisteswissenschaft ware eine noch
hohere Teilnehmerzahl wiinschenswert gewesen. AuBerdem wurden in der vorliegenden
Forschungsarbeit keine Probanden aus anderen Kulturkreisen, d.h. mit anderer Lerntradition
bzw. —kultur als Kontrollgruppe miteinbezogen.

Ferner birgt die stets verwendete Selbsteinschdtzung in der vorliegenden Arbeit
grundsatzlich die Gefahr, dass erstens die Probanden nicht wahrheitsgemaBe Angaben
machen, und zweitens sie selber die Wahrheit nicht wissen. Aber das Instrument der
Selbsteinschatzung ist das am meisten verwendete Testverfahren. Da die Selbsteinschatzung
kontinuierlich in der gesamten empirischen Forschung angewendet wird, gewahrleistet die
Konstanz in der Verwendung dieser Methode doch eine gewissen Validitat.

Der verwendete Fragebogen besteht aus Items von etablieten Fragebégen und
selbsterstellten Items. Die etablierten Fragebégen bzw. ihre Skalen sind als geschlossen
anzusehen. Weil nur einen Teil der Frage Gbernommen wird, fir den tibernommen Teil aber

keine Referenzwerte vorliegen, kann man das Ergebnis der Teilskala mit den
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Originalfragebogen nicht vergleichen. Items aus Fragebdgen teilweise zu lbernehmen war

aber wegen des Umfangs der vorliegenden empirischen Forschung nicht zu vermeiden.

Zum Schluss ist noch zu erwdhnen, dass die dieser Arbeit zugrundeliegende Literatur zum
gréBten Teil die englischsprachigen Forschungsergebnisse in diesem Bereich wiedergibt. Es
lieB sich kein Gegenargument finden, dass die Verwendung jener Ergebnisse nicht adaptiv

und angemessen gewesen ware.
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10. Schlussfolgerung und Anregungen

Diese Forschungsarbeit bietet eine neue Perspektive, um den Studienerfolg im
Auslandsstudium zu definieren, ihn zu analysieren und auf einem neuen Weg zu ihm
hinzufihren. Es wurde von der Annahme ausgegangen, dass ein wirklich erfolgreicher
Abschluss an einer deutschen Universitat nur gelingt und damit auch sozusagen ein ideales
Bild fiir ein erfolgreiches Studium im Ausland abgibt, wenn der auslandische Studierende sich
sowohl um eigene Kompetenzfdrderung und Strategienentwicklung flir das eigene Leben und
Lernen gekiimmert als auch gewisse Anforderungen der Integration bzw. Reflexion seiner
selbst gegenliber dem Leben in der fremden Kultur erflllt hat. Damit ist insbesondere die
Fahigkeit zur Metakognition angesprochen. Die vorliegende Arbeit begreift sie geradezu als
Determinante flir das Auslandstudium; sie ist eine Dimension der mentalen
Auseinandersetzung, der Ansatz fir Lernstrategien bzw. fir deren Reflexion. ,Wer
akzeptiert, dass niemand Uber eine endgtltige Wahrheit verfiigt, dass unsere Wirklichkeiten
von unseren Erfahrungen und Beobachtungsperspektiven abhangen, wird eine
aufgeschlossene Haltung zu Fremden und Fremdem einnehmen" (Siebert 1998: 96). Dieses

Postulat zeigt, wie notwendig es ist, die Fahigkeit der Metakognition zu erwerben.

Nachfolgend wird auf das Interesse der deutschen Hochschulen an ausldndischen
Fachkraften und Studierenden eingegangen. Es darf also davon ausgegangen werden, dass
jene auch praktische Schritte ergreifen kdnnten, um die in dieser Arbeit festgestellten
Probleme anzugehen bzw. die dargestellten Ergebnisse in die Praxis umzusetzen bzw.
umsetzen zu helfen. Folgende Anregungen werden dazu primdr im Blick auf Hilfen zur

Integration unterbreitet:

e Die bestehenden Angebote fiir auslandische Studierende, die das gemeinsame
Kennenlernen, dazu interkulturelle bzw. landeskundliche Aktivitaten und Hinweise auf
juristische und psychologische Hilfen zum Inhalt haben, missten unbedingt eine
Erganzung um Orientierungsprogramme erfahren, bei denen Themen angesprochen
werden, die Hilfen zur Entwicklung von Strategien fiir die interkulturelle Anpassung

anbieten.

e Innerhalb der Hochschule ist eine effektive Interaktion zwischen
Hochschulmitarbeitern und Studierenden nur gewahrleistet, wenn neben den

jeweiligen fachlichen Anforderungen ein grundlegendes Verhaltnis gepflegt wird, das
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gegenseitig von Respekt und Anerkennung gepragt ist. Insbesondere im Blick auf die
auslandischen Studierenden wdre es von Vorteil, wenn gerade seitens der
Hochschulmitarbeiter grundsatzlich ein entsprechendes Hintergrundwissen, vor allem
ein interkulturelles bzw. transkulturelles Verstandnis besonders hinsichtlich der
jeweiligen Lerntradition der Studierenden gegeben ware bzw. durch entsprechende

Fortbildungsangebote vermittelt werden wiirde.

e Fiir deutsche Studierende, die mit ihren ausléandischen Kommilitonen auf fachlicher
und bisweilen auch personlicher Ebene interagieren, sollte es eine
selbstverstandliches Anliegen sein, auch Interesse an anderen Kulturen zu zeigen und
mehr Uber interkulturelle Themen erfahren zu wollen. Durch entsprechende
Informationsangebote, evtl. auch in Form von interdisziplinaren
Schwerpunktveranstaltungen, koénnten Anregungen zum Nachdenken und zu

gemeinsamen Diskussionen gegeben werden.

Darliber hinaus ware zu fragen, ob seitens der Hochschulen und gegebenenfalls mit deren
Unterstitzung andere Einrichtungen etwa der Studentenschaft oder von gemeinnitzigen
Organisationen (z.B. Hochschulgemeinden) gerade flir internationale Studierende Kurse zur
Hinflihrung zum metakognitivischen Denken bzw. Einleitung zum Studienerfolg angeboten

werden konnen, die folgende Ziele verfolgen:

e Mehr Bewusstsein und Reflektion Uber sich selbst zu férdern als das Lernen an sich;

e Auf Lernverhalten und -strategien aufmerksam zu machen und zu férdern, die zum
effizienten Lernen fihren;

e Strategien und Fertigkeiten zu vermitteln, die einen realistischen Plan fir einen
Studienerfolg herzustellen erméglichen;

e Verstandnis von Hochschulbildung und -konzept zu gewinnen, das die individuelle
Motivation fiir Hochschulbildung intuitiv zum Ziel hat, und deren Einfluss auf Leben
und individuellen Entfaltung verstehen;

e Wirklich die Anforderungen der akademischen Bildung zu begreifen und sich der

Entscheidung zum Studieren zu widmen.

Alle die in der vorliegenden Arbeit genannten padagogische Ziele der Hochschulbildung
zusammengesehen, befinden sich in einer guten geistes- und bildungsgeschichtlichen

Tradition quer durch den eurasischen Kontinent. So kann man schon auf Sokrates verweisen,
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der bereits im 4. Jahrhundert vor Christus postuliert ,Erkenne dich selbst", und in China auf
Konfuzius (im 5. vorchristlichen Jahrhundert), von dem der Spruch zitiert wird: ,Der Mensch
hat dreierlei Wege klug zu handeln: durch Nachdenken ist der edelste ...". Geht es letztlich
auch darum, zu eine besseren Gesellschaft zu gelangen, hilft dabei nur die Selbstreflexion als
Lebensstil, um die menschliche Entwicklung stets zu kontrollieren und durch sich selbst zu

regulieren.

So kénnten im Ubrigen weitere Forschungsarbeiten zu diesem Thema interessant sein
hinsichtlich aller Migranten in Deutschland, insbesondere der aus muslimisch gepragten
Kulturen, um sie in dhnlicher Weise zu befragen. Erfolgt etwa eine erfolgreiche Integration
Uber die angebotenen Integrationskurse? Worin liegen die Griinde der uneffektiven
Bemihungen? Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zeigen, dass eine erfolgreiche
Integration und die dazu gehdrigen Erfolge wie eben der Studienerfolg nicht aufgrund von
bloBen Sprach- und Sozialkundekursen eintreten. Ausschlaggebend dafiir ist vielmehr die
Reflexionsfahigkeit, aber auch eine durch Reflexion erworbene interkulturelle Kompetenz, die
konzeptuell zugrunde gelegt ist und daraus Handlungsstrategien entwickelt.

Wenn man auf die Debatte liber die Integration von Muslimen in Deutschland blickt, wird es
notwendig sein, ein neues Konzept zu entwickeln. Dabei ist es Uberhaupt nicht von
Bedeutung, wie viele Bundeslander einer aufzdhlen kann oder wie viele Parteien man weiB,
sondern ausschlaggebend ist die Fahigkeit, sich in die andere Kultur hinein zu versetzen und
sie hermeneutisch verstehen zu koénnen. In diesem Sinne misste seitens der politisch
Verantwortlichen der Rahmen des Integrationskurses so umgestaltet werden, dass die
Vermittlung von Metakognition und Interkulturelle Kompetenz im Vordergrund steht. Die
Forschungsergebnisse der vorliegenden Arbeit kdnnten geeignet sein, sie im Blick auf

weiterfiihrende Impulse fir eine erfolgreiche Immigrationspolitik zu generalisieren.
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Anhang

Codierung der Daten:

Uberhaupt nicht einverstanden

Nicht einverstanden

Mitte/weiB nicht

Einverstanden

Sehr einverstanden

R WN |

Geschlecht

mannlich

o

weiblich

V84

Ich habe sprachliche Probleme, mich wissenschaftlich
auszudriicken

Ich bin nicht vertraut mit dem Unterrichtsstoff

Es bedeutet fir mich Gesichtsverlust, wenn ich mich falsch

auBere

Ich bin es nicht gewohnt, mich im Seminar zu melden und zu

auBern

V100

Keine Vorkenntnisse

Ein bisschen

Es reicht fiir Alltagsleben

FlieBend

Systematisch gelernt, sehr flieBend

DR WIN |-

V111

Chinese

Deutsche

N[

andere Auslander

w

V158

Ich habe Schwierigkeit im Studium

Ich habe finanzielle Schwierigkeiten.

Zukinftige Berufsperspektive

Heimweih, persénliche Beziehung

Zu wenig sozialer Kontakt mit deutschen / ausléndischen
Studenten

g (AR WIN (=

Schwierigkeiten mit der Integration in die deutsche
Gesellschaft

(o)

Andere

V159

Freunde oder Familie

Psychologische Organisationen

Religidse Hilfe wie Okumenische Gemeinde

Internet

Keine andere Hilfe.

DR WIN |-

V162

Ich habe Schwierigkeit im Studium

—

Das Studium in Deutschland dauert zu lang

N
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Ich habe finanzielle Schwierigkeiten.

langweiliges Sozialleben

Ich habe Heimweih.

Schwierigkeiten mit der Integration in die deutsche
Gesellschaft

Isolierter sozialer Kontakt.

| O Uv|h~hW

V163

Das Studium

Persdnliche Reife und Kompetenzen

Integration und Sozialleben

WIN

Interkulturelle Erlebnisse und Erfahrungen

N

V167

1 Geisteswissenschaft

2 Sprach- und Literaturwissenschaft

3 Sozialwissenschaft

4 Wirtschaftswissenschaft

5 Medienwissenschaft

6 Naturwissenschaft

7 Medizin

8 Jura

9 Architektur

OONO|U|ARIWN

10 Sport- und Gesundheitswissenschaft

11 Mathematik

12 Musik, Theaterwissenschaft

13 Maschinenwesen

14 Informatik

15 Elektrotechnik

16 Bauingenieurwesen

V169

Selbstfinanziert

Von China staatlich finanziert

Austauschstudent

w

V170

Abitur

Bachelor

Master

Doktor

DIWIN [

V171

Bachelor

Vordiplom bzw. Zwischenprifung

Magister, Diplom bzw. Master

Doktor

erstes Studium abgeschlossen, gerade beim zweiten.

erstes Studium abgeschlossen, bei der Jobsuche

Im Beruf

NO U |AWIN|—=

V172

1 Baden-Wirttemberg

2 Bayern

3 Berlin

4 Brandenburg

5 Bremen

DR WIN |-
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Alter: 1987
Alter: 333

Umkodierung der Noten in Jura ]
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