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Vorbemerkung zu Sprachgebrauch und Zitation 

In dieser Arbeit sind bei Berufs- und Gruppenbezeichnungen stets beide Geschlechter 

gemeint, auch wenn dies in Einzelfällen nicht durch ein Binnen-I (z.B. StudentInnen, 

WissenschaftlerInnen) kenntlich gemacht sein sollte.  

Als Hilfestellung für interessierte LeserInnen habe ich bibliografische Angaben auch für 

jene Quellen in das Literaturverzeichnis aufgenommen, die ich selbst nur indirekt bzw. 

zweiter Hand zitiere, da sich die von mir direkt zitierten AutorInnen in den zitierten 

Passagen in inhaltlich relevanter Weise auf sie beziehen. Um welche Quellen es sich 

hierbei handelt, wird aus dem jeweiligen Kontext ersichtlich.  

Nicht in das Literaturverzeichnis aufgenommen sind jedoch jene Texte, die in den be-

reits veröffentlichten Artikeln und Buchkapiteln aufgeführt sind, in Teil 1 und Teil 3 

jedoch nicht vorkommen. Da die Artikel jedoch vollständig und in der Originalfassung 

vorliegen, sind die entsprechenden Quellenangaben leicht auffindbar.  

Ebenso sind im Abbildungs- und Tabellenverzeichnis ausschließlich die Abbildungen 

und Tabellen aus den beiden noch nicht veröffentlichten Teilen dieser Arbeit aufge-

führt. 

Der Text folgt der neuen deutschen Rechtschreibung. Lediglich der Begriff ‚Hand-

lungspotential’ ist in der von Boesch ursprünglich gebrauchten Schreibweise beibehal-

ten worden.  
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1 Die Erforschung und Lehre interkultureller 
Kommunikation und Kompetenz  

1.1 Einleitung 

Im Mittelpunkt jeglicher Beschäftigung mit interkultureller Kommunikation steht die 

Annahme der Kulturgebundenheit des Menschen, genauer gesagt, des menschlichen 

Verhaltens und Handelns. Hierbei ist es – zunächst – unerheblich, ob Kultur dem Men-

schen als Äußerliches gegenübersteht, Kultur also als unabhängige Variable betrachtet 

wird, wie es in der kulturvergleichenden Forschung der Fall ist, oder ob Kultur als dem 

Menschen Innerliches gesehen wird, das sich im Handeln des Menschen objektiviert 

und in sozialen Interaktionen zum Tragen kommt, womit eine unauflösliche Verschrän-

kung des individuellen Handelns mit dem sozial geteilten (Be-)Deutungsangeboten ein-

hergeht. Mit ersterem ist ein Kulturbegriff verbunden, der Kultur als etwas vergleichs-

weise Statisches und Reifiziertes betrachtet, das festumrissenen bzw. umreißbaren 

Kollektiven eigen ist, die sich von einander hinsichtlich der Ausprägung kultureller 

Faktoren unterscheiden. Diese – allgemeingültigen – Faktoren bzw. Dimensionen bil-

den das Grundgerüst von Kultur, die für eine Gesellschaft ermittelte Ladung auf den 

einzelnen Faktoren bestimmt das ‚kulturelle Programm‘ der Gesellschaft, welches im 

Sinne des Hofstede’schen „collective programming of the mind“ (Hofstede 1980: 25, 

1984: 13; Hofstede/Hofstede/Minkov 2010: 6) den mentalen Möglichkeitsraum ihrer 

Mitglieder prägt. Zwar lassen sich empirisch vorfindliche, konkrete gesellschaftliche 

Werthaltungen, Normen und Regeln auf dieses Programm zurückführen. Aufgrund des 

methodologischen Ansatzes und der für die Ermittlung der Faktoren bzw. Dimensionen 

wie für die Berechnung der für eine Gesellschaft gültigen Werte verwendeten Methoden 

lässt sich individuelles Verhalten und Handeln innerhalb dieses Ansatzes jedoch weder 

verstehen noch erklären. Ausgeklammert sind zudem die Frage nach der Entstehung 

von Kultur(en) und der Umgang mit leicht beobachtbaren Veränderungen ganzer ‚kul-

tureller Programme‘ einer Gesellschaft sowie der Tatsache, dass Mitglieder einer – 

durch welche Merkmale (seien es Ländergrenzen, Sprachzugehörigkeit etc.) auch im-

mer bestimmten – Gesellschaft sich immer auch konträr zu den Werten, Normen, Re-

geln etc. der Gesellschaft verhalten (können).  
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Wenn eine kulturvergleichende Studie beispielsweise die Beziehung und das Bindungs-

verhalten von Kleinkindern und Müttern in Japan und den USA oder Deutschland un-

tersucht und die beobachteten Unterschiede z.B. auf die unterschiedlichen Ausprägun-

gen der Länder hinsichtlich der Hofstede’schen Kulturdimension Kollektivismus-

Individualismus bezieht (z.B. Trommsdorff 2002), geschieht dies unter der Annahme, 

dass es (1) die ‚japanische‘ und ‚amerikanische‘/‚deutsche‘ Kultur als quasi-

unabhängige Variablen gibt, sich diese wesentlich unterscheiden und das Verhalten der 

untersuchten Kinder und Mütter dementsprechend unterschiedlich prägen, dass (2) die 

verwendeten Begriffe und damit das interessierende Verhalten aber für beide Kulturen 

gleichermaßen gültig sind1 und sich (3) die Unterschiede (wie Gemeinsamkeiten) in der 

Ausprägung des Verhaltens auf die länderspezifische Ausprägung der Kulturdimensio-

nen zurückführen lassen. Diese wiederum sind jedoch auch schon unter der Annahme 

der Allgemeingültigkeit der zugrunde gelegten Konstrukte entwickelt worden.2 

                                                

1 Was z.B. im Hinblick auf das Bindungsverhalten nicht der Fall ist. So weisen etwa Vereijken/Riksen-

Walraven/Van Lieshout (1997: 442) darauf hin, dass die in der westlichen Psychologie für die Beschrei-

bung der Mutter-Kind-Beziehung gängigen Begriffe ‚Abhängigkeit‘ (dependency) und ‚Bindung‘ (at-

tachment) spezifisch japanische Aspekte der Beziehung nicht umfassen: „The Japanese indigenous con-

cept of amae indicates a specific quality of relationships, namely interdependence, which is not captured 

by the Western concepts of attachment and dependency.“ Ein ähnlicher Hinweis findet sich auch z.B. in 

Straub und Chakkarath (2010: 205), die betonen, dass Takeo Doi (1982) amae als „einen zentralen 

Aspekt der japanischen Mutter-Kind-Bindung und als strukturierendes Merkmal der individuellen und 

kollektiven japanischen Psyche auffasste“, und dass „[d]ieses komplexe Phänomen und das korrespondie-

rende Konzept, das individuelle Autonomie und soziale Bindung gerade nicht als unvereinbare Gegensät-

ze begreift, [...] Doi zufolge in vielerlei Hinsicht westlichen Vorstellungen von den Grundlagen sicherer 

psychologischer Bindung und positiver Persönlichkeitsentwicklung [widerspreche]“. 

2 Gemäß dem ‚gigo‘-Prinzip (garbage in – garbage out) entscheidet bei faktorenanalytischen Verfahren, 

mittels derer auch die Kulturdimensionen entwickelt wurden, die für die Fragebogen- oder Testkonstruk-

tion zur Datenerhebung verwendete Begrifflichkeit (z.B. Einstellung, Intelligenz etc.) darüber, welche 

Merkmale als Faktoren überhaupt gefunden werden können (vgl. Gorsuch 1983: 351). Dies setzt nicht 

nur voraus, dass alle relevanten Aspekte bereits vor der Untersuchung bekannt sind, sondern auch, dass 

diese grundsätzlich für alle zu untersuchenden Personen in gleichem Maße gültig sind. Die damit verbun-

dene Problematik lässt sich auf das gesamte Programm sozialwissenschaftlicher Forschung ausdehnen, 

die ihre – in einem spezifischen Kontext entstandenen und verwurzelten – Begriffe, Konzepte und, damit 

verbunden, möglichen Fragestellungen trotz der Annahme unterschiedlicher Kulturen als allgemeingültig 

ansieht. Aus dieser Kritik an der in der ‚Mainstream‘-Psychologie verankerten Kulturvergleichenden 
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Der Problematik dieser Annahmen entkommt man auch dann nicht, wenn, wie es etwa 

Trommsdorff (1993: 47) fordert, „thematisiert wird, ob beobachtete Phänomene tatsäch-

lich Effekte der betreffenden Kultur oder eher Effekte bestimmter, in dieser Kultur be-

stehender Institutionen oder ob bestimmte Kulturvariablen ihrerseits auf (gemeinsame) 

andere Faktoren zurückzuführen sind, wie z.B. das individuelle Handeln von Kindern 

und ihrer Interaktionspartner“. 

Ebenso wenig wird die Problematik des Kulturenvergleichs aufgelöst, wenn zusätzliche 

Begriffe ins Spiel gebracht werden, auch wenn diese indigene Konzepte aufnehmen. So 

unterscheiden etwa Markus und Kitayama (1991) Kulturen danach, ob in ihnen ein in-

terdependentes oder independentes Selbst vorherrscht, womit das indigene japanische 

Konzept des amae integriert wird. Allerdings werden auch bei der sich auf diese Unter-

scheidung stützenden experimentellen Forschung vermeintlich einzelnen Kulturen zu-

ordenbare Dimensionen (bzw. wie in diesem Fall Selbst-Konzepte) als unabhängige 

Variablen verwendet, ohne dass alternative Handlungs- und Verhaltenserklärungen be-

rücksichtigt werden. 

Kulturvergleichende (psychologische) Forschung deshalb rundheraus abzulehnen und 

ihren Wert grundsätzlich infrage zu stellen, würde ihren – bei aller berechtigter Kritik3 – 

trotzdem erheblichen Erkenntniswert bei weitem nicht ausreichend berücksichtigen (s.a. 

Straub 2007a: 20; Helfrich-Hölter 2006; Eckensberger 2002; Eckensberger/Plath 2003). 

Was tatsächlich infrage steht, ist die von der kulturvergleichenden Forschung selbst nur 

allzu häufig behauptete Reichweite der an die Studien geknüpften Schlussfolgerungen. 

Was auf Kultur als unabhängige Variable setzende Forschung grundsätzlich nicht bean-

                                                                                                                                          

Psychologie heraus sind jene ‚indigenen‘ Psychologien entstanden, die die Konzepte der ‚westlichen‘ 

Psychologie nicht einfach nur für ihren gesellschaftlichen Kontext abwandeln, sondern bestrebt sind, 

auch „indigene weltanschauliche sowie philosophische Denk- und Analysetraditionen in das Interesse der 

Forschung [zu rücken], sowohl wegen ihres möglichen Potenzials an alternativen wissenschaftlichen 

Beschreibungen, Interpretationen und Erklärungen als auch wegen ihres möglichen Einflusses auf die 

Entwicklung und Sozialisation von Individuen“ (Straub/Chakkarath 2010: 204). „Die indigene Psycholo-

gie hat längst darauf hingewiesen, dass eine Reihe kulturspezifischer Phänomene dem Blick westlicher 

Wissenschaft entgehen (obwohl gerade sie lebenspraktisch und wissenschaftlich höchst bedeutsam sind.“ 

(ebd.)  

3 Z.B. Ratner (1997), Boesch und Eckensberger (1969), Boesch (u.a. 1996a; s.u.) etc. 
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spruchen kann, ist die Allgemeingültigkeit ihrer Aussagen und die ökologische Validität 

ihrer Ergebnisse hinsichtlich aller in einer Studie untersuchten ‚Kulturen‘. Was sie je-

doch leistet – und dies ist gerade auch für die Erforschung interkultureller Kommunika-

tion von Interesse –, ist, Aufschluss zu geben über kulturelle Differenzen und deren 

statistischen Zusammenhang mit dem Verhalten von Angehörigen unterschiedlicher 

Kollektive aus Perspektive eines selbst wiederum kulturell und weltanschaulich gebun-

denen Wissenschaftsverständnisses mit seinen spezifischen Begriffen, seinen spezifi-

schen Erkenntnisinteressen und Fragestellungen und seinem spezifischen Instrumenta-

rium.  

Für die Erforschung interkultureller Kommunikation lässt sich feststellen, dass bei ent-

sprechender, die ‚wissenschaftsimperialistischen‘ Aspekte und die damit verbundene 

Deutungsmacht und Mittelhoheit4 einbeziehender, Reflexion dieser Perspektivität ge-

wissermaßen die eine (‚westliche‘) ‚Seite‘ interkultureller Interaktionen betrachtet wird 

und verstanden werden kann – und zwar einschließlich ihres Blicks auf die ‚andere Sei-

te‘. 

Eine solche Sichtweise auf kulturvergleichende Forschung setzt allerdings einen ande-

ren Kulturbegriff und eine kulturpsychologische Sichtweise voraus, die damit gleichzei-

tig als die – vom Ansatz her – umfassendere markiert wäre. 

Zwar weist Chakkarath (2007; 2010) darauf hin, dass der Vorwurf einer ethnozentri-

schen Sichtweise auch die Kulturpsychologie treffe, die sich in erster Linie auf europäi-

sche und amerikanische Klassiker der Sozialwissenschaften stütze, „von denen die mei-

sten außerhalb ihrer beiden Kontinente nie geforscht haben und mit den Denk-

traditionen anderer Kulturen häufig nur unzulänglich vertraut waren“ (Straub/Chak-

karath 2010: 204). Ich meine aber, dass – selbst wenn man die verschiedenen 

kulturpsychologischen Ansätze als z.B. deutsche/westeuropäische (z.B. Boesch) oder 

amerikanische (z.B. Bruner, Gergen) und damit als selbst in gewisser Weise ‚indigene‘ 

Psychologien bezeichnete – diese Ansätze in ihrem Bestreben, emische5 Analysen zu 

                                                

4 Auf den Zusammenhang mit dem durch das maßgebliche Werk von Edward Said (1978/2001) angesto-

ßenen Orientalismus-Diskurs sei hier nur verwiesen.  

5 Die Begriffe ‚emisch‘ und ‚etisch‘ gehen auf den Linguisten Kenneth Pike (1967) zurück. Der Begriff 

‚etisch‘ bezeichnet Beschreibungen auf Basis einer ‚Beobachtung von außen‘; mit ‚emisch‘ werden Be-
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liefern, in ihrer heutigen Praxis tatsächlich offen für andere Denktraditionen sind und 

erlauben, deren Begrifflichkeiten aufzunehmen und die eigenen perspektivisch zu rela-

tivieren. Dieses Argument wird, meine ich, auch dadurch gestützt, dass die methodolo-

gische Kritik an der ‚Kulturen‘ vergleichenden Forschung von Vertretern gerade auch 

der Kulturpsychologie vorgebracht wurde (Boesch 1960, 1966, 1996a; Boesch/Eckens-

berger 1969), und zwar auch schon bevor die Notwendigkeit dieser Kritik von Vertre-

tern indigener Psychologien entdeckt wurde. Aus meinem Verständnis des kulturpsy-

chologischen Ansatzes (die von Chakkarath 2003 detailreich aufgezeigte historische 

Entwicklung spielt in diesem Zusammenhang m.E. nur eine untergeordnete, wenngleich 

nicht zu missachtende, Rolle) kann kulturpsychologische Forschung ihrem eigenen An-

spruch auch nur hierdurch gerecht werden. 

Um interkulturelle Interaktionen verstehen (und erklären) zu können, bedarf es eines 

Ansatzes, der offen für die Selbst- und Weltverhältnisse aller beteiligten Interaktanden 

ist und sich dementsprechend emischer, nicht etischer, Beschreibungen von Handlungen 

und damit verknüpften Bedeutungszuschreibungen verpflichtet fühlt. Auf Basis (1) ei-

nes Kulturbegriffs, der von der Kulturdurchdrungenheit jeglichen Handelns einerseits 

und der (an individuelles Handeln gebundenen) Handlungsbedingtheit von Kultur ande-

rerseits ausgeht, wie dies in der Kulturpsychologie (aber auch z.B. Kulturanthropologie) 

der Fall ist, und (2) qualitativ-sinnverstehender Methodologie und Methoden empiri-

scher Sozialforschung ist dies möglich.6 

                                                                                                                                          

schreibungen bezeichnet, die die aus der Perspektive der Beobachteten zutreffend sind. Zur Kritik und 

Diskussion der Begriffe siehe etwa Headland, Pike und Harris (1990). 

6 An dieser Stelle sei auf ein nach wie vor häufig anzutreffendes Missverständnis hinsichtlich des Gegen-

satzes zwischen deduktiv-nomologischer bzw. nomothetischer versus ‚ideografischer‘ Forschung (diese 

Unterscheidung geht auf Wilhelm Windelbands [1904] Gegenüberstellung von Geschichtswissenschaften 

vs. Naturwissenschaften zurück) hingewiesen: Während erstere auf allgemeingültige Aussagen abziele, 

beschränke sich letztere auf Aussagen zu Einzelfällen und könne auch nur über die jeweils untersuchten 

Einzelfälle Aufschluss geben. Zutreffend ist, dass qualitative empirische Sozialforschung Einzelfälle 

fokussiert, dies allerdings zumeist im Zusammenhang mit Typenbildung und der Entwicklung von Typo-

logien (Handlungsweisen, Umgangsstrategien etc.) (vgl. z.B. Straub 1999; Bohnsack 1991/2003, 2001b; 

Nohl 2007) und mit dem Ziel, Aufschluss über allgemeine Möglichkeiten der Selbst- und Weltdeutung 

und Handlungsweisen zu gewinnen. Anders als bei der statistischen Analyse aggregierter Daten bleiben 

hierbei individuelle Sinn- und Bedeutungszusammenhänge transparent erhalten, statt diese subsumptions-
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Auch ein solcher Ansatz entkommt der Relationalität seiner Begriffe, Fragestellungen 

und Verfahrensweisen nicht. Indem er diese jedoch als wesentlichen Bestandteil seiner 

selbst anerkennt und forschungspraktisch berücksichtigt, stellt er ein umfassendes theo-

retisches, methodologisches und methodisches Fundament für die auf Sinn- und Bedeu-

tungszusammenhänge zielende Erforschung interkultureller Interaktionen dar (vgl. 

Straub/Shimada 1999; Straub 2006, 2010c). Da sich wissenschaftliches Verstehen von 

Alltagsverstehen hinsichtlich der zugrunde liegenden Basisoperationen des Interpretie-

rens nur durch die größere Systematik und Reflektiertheit unterscheidet (Straub 2010c: 

75), liefert er zudem ein sinnvolles Fundament für die Lehre interkultureller Kommuni-

kation, bei der es insbesondere auch um die Vermittlung von Kompetenzen zum syste-

matischen Fremdverstehen geht, welches die Grundlage für kompetentes Handeln in 

durch kulturelle Differenz geprägten Situationen bildet. 

 

Mit dieser groben Skizze sind bereits einige der wesentlichen Begriffe sowie theoreti-

schen und methodologischen Bezüge genannt, die mit dem hier verfolgten Ziel, einen 

theoretisch fundierten, praxisrelevanten und -tauglichen Ansatz zur Erforschung und 

Lehre interkultureller Kommunikation und Kompetenz aufzuzeigen, verbunden sind. 

Bei den Kernbegriffen handelt es sich um Handlung, Kultur, kulturelle Differenz, Inter-

pretation, Vergleichen sowie interkulturelle Kommunikation und Kompetenz. Bei der 

Begriffsverwendung beziehe ich mich in erster Linie auf die Symbolic Action Theory 

(SAT) von Ernst E. Boesch (1991), Jürgen Straubs Überlegungen zu einer handlungs-

theoretisch und kulturpsychologisch ausgerichteten hermeneutisch-sinnverstehenden 

und handlungserklärenden Methodologie (Straub 1998a, 1999, 2010a), die er als „Rela-

tionale Hermeneutik“ (Straub/Shimada 1999; Straub 2006, 2010c) bezeichnet, sowie 

auf den Grounded-Theory-Ansatz (Glaser/Strauss 1967; Strauss 1994; Strauss/Corbin 

1996) als umfassenden Forschungsstil. 

Im Kontext dieser theoretischen, methodologischen und forschungspraktischen Ansätze 

werden die genannten Grundbegriffe im folgenden Kapitel (1.2 ‚Begrifflicher, theoreti-

                                                                                                                                          

logisch abstrakten korrelativen Zusammenhängen unterzuordnen. Richtig ist allerdings, dem ‚nomotheti-

schen Ansatz‘ eine etische, und dem ‚ideografischen Ansatz‘ eine emische Perspektive zuzuordnen (vgl. 

Helfrich-Hölter 2006: 253). 
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scher und methodologischer Rahmen‘) weiter ausgeführt und um – im Zusammenhang 

mit der Erforschung und Lehre interkultureller Kommunikation und Kompetenz rele-

vante – weitere handlungstheoretische Begriffe der Symbolic Action Theory ergänzt. 

Diese Darstellung bildet das theoretische und methodologische Grundgerüst für meine 

Forschungs- und Lehrtätigkeit auf dem Gebiet der Interkulturellen Kommunikation und 

damit auch für alle in dieser Arbeit zusammengefassten Texte (Teil 2). 

In Kapitel 1.3 werden diese jeweils einzeln vorgestellt und ihre inneren Zusammenhän-

ge sowie ihr Stellenwert innerhalb der Gesamtarbeit erläutert. Die acht Texte befassen 

sich im Kontext unterschiedlicher Handlungs- und Anwendungsfelder ausführlicher mit 

verschiedenen Aspekten interkultureller Kommunikation und werfen dabei insbesonde-

re auch Fragen hinsichtlich der empirischen Erforschung und/oder Vermittlung interkul-

tureller Kommunikation und Kompetenz an Hochschulen auf. Dieses Kapitel zeigt so-

mit auch ohne Lektüre der – bereits veröffentlichten – Texte, wie der von mir vertretene 

und in Kapitel 1.2 erläuterte theoretische und methodologische Ansatz forschend und 

lehrend umgesetzt werden kann. 

In Teil 3 der Arbeit wird ein „Integriertes Konzept zur Ausbildung interkultureller 

Kommunikation und Kompetenz an der TU Chemnitz“ entwickelt. Dieses Konzept 

knüpft insbesondere an die Ergebnisse der empirischen Studie zum Bedarf an interkul-

turell ausgerichteten Studienangeboten an der TU Chemnitz (Weidemann 2010c, Wei-

demann/Becker/Dombek/Hager/Kettelhoit/Schreiter/Várkonyi 2011) sowie an Überle-

gungen zu interkulturell ausgerichteten Studienangeboten (D. Weidemann/Weide-

mann/Straub 2007) und Akteuren im Handlungsfeld Hochschule (Weidemann/Noth-

nagel 2010) an. Dieser Teil stellt somit insofern eine Weiterführung der vorliegenden 

Artikel dar, als – ausgehend von der Beschäftigung mit Fragen danach, wie man inter-

kulturelle Kommunikation und Kompetenz erforscht und lehrt – am Beispiel der TU 

Chemnitz ein Ansatz zur strukturellen und organisationalen Gestaltung von Studienan-

geboten skizziert wird, mittels derer die Ausbildung im Hinblick auf das Themenfeld 

‚interkulturelle Kommunikation‘ und der praktische Ausbau interkultureller Kompetenz 

bei unterschiedlichen universitären Akteursgruppen unter Berücksichtigung sowohl von 

Standortfaktoren als auch den Bedarfen dieser Akteursgruppen auf unterschiedlichen 

Ebenen (von einer einfachen Zusatzqualifikation bis hin zu wissenschaftlich analyti-

scher Auseinandersetzung) erfolgen kann. 
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1.2 Begrifflicher, theoretischer und methodologischer 
Rahmen 

1.2.1 Das Werk Ernst E. Boeschs im Zusammenhang mit der 
Erforschung und Lehre interkultureller Kommunikation 
und Ausbildung interkultureller Kompetenz 

Diese Arbeit (wie auch die einzelnen Aufsätze und Artikel in Teil 2) gründet weitge-

hend in der Symbolischen Handlungstheorie von Ernst E. Boesch (1976, 1980, 1991). 

Boeschs Handlungs- und Kulturpsychologie kommt zwar mit (vergleichsweise) weni-

gen grundlegenden Begriffen, Konzepten und Mechanismen aus, diese sind jedoch in 

ihrer Relevanz und Konsequenz sehr weitreichend und bilden zusammen eine umfas-

sende psychologische Theorie menschlichen Handelns, die sich aufgrund der Kernüber-

legung, dass Handeln und Kultur und damit Individuum und Gesellschaft unauflöslich 

miteinander verschränkt sind, sowie der daraus abgeleiteten methodologischen Überle-

gungen eine theoretisch und methodologisch fundierte Basis zur Untersuchung (in-

ter)kultureller Zusammenhänge sowie zur Ausbildung systematischen Fremdverstehens. 

Auch wenn Lang (1997: 383f.) darauf hinweist, dass das in der Symbolic Action Theo-

ry (SAT) ausgebreitete Denken zwar äußerst reichhaltig sei, die von Boesch verwendete 

Begrifflichkeit und Sprache der einfachen Anwendbarkeit (und Verbreitung) der Theo-

rie jedoch teilweise im Wege stehe, halte ich sie mit Lang (ebd.) dennoch für eine „ein-

fache“ Theorie, die sich, anders als Lang (ebd.) es schreibt, sehr wohl – und zwar gera-

de aufgrund ihrer vielfältigen Anwendbarkeit und unmittelbaren Alltagsrelevanz – 

leicht in der universitären Ausbildung vermitteln lässt. Grundsätzlich, insbesondere aber 

im Kontext der Beschäftigung mit interkultureller Kommunikation und Kompetenz, 

spielt hierbei eine große Rolle, dass das persönliche und akademische Leben im Falle 

Ernst Boeschs mit seinem theoretischen Werk eine – auch lebenspraktische – Einheit 

bildet, die heutzutage sicher selten geworden ist, wenn sie früher denn häufiger war. 

Der 1916 geborene Boesch selbst hat immer wieder auf diese Verschränkung hingewie-

sen und die Entstehung der symbolischen Handlungstheorie bzw. einzelner Aspekte aus 

Erlebnissen und Erfahrungen in seinem Alltags- und Berufsleben erklärt (z.B. 1997a, 

1997b, 2006a, 2010); die 2007 von Lonner und Hayes herausgegebene Biografie und 

Einführung zeigt die enge Verbindung zwischen Boeschs Leben und Werk aufs Deut-

lichste.  
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Wie Straub aufzeigt, weist die Kulturpsychologie Boeschs große Ähnlichkeiten mit 

Bruners Ansatz (1990) auf, ohne dass sich die beiden fast gleich alten Wissenschaftler 

je begegnet wären oder sich in ihren Werken aufeinander bezögen (Straub/Weidemann 

2007: xlviii). Wie Bruners lassen sich auch Coles und Gergens Kulturpsychologien (für 

einen vergleichenden Überblick siehe Boesch und Straub, 2007) im Zusammenhang mit 

der Erforschung und Lehre interkultureller Kommunikation heranziehen (vgl. Straub/D. 

Weidemann 2006). 

Im Folgenden soll zunächst der Zusammenhang zwischen Boeschs Biografie und sei-

nem Werk und im Anschluss daran jener zwischen seinen Forschungs- und Lehraktivi-

täten dargestellt werden, bevor vor diesem Hintergrund die Entstehung und der Ausbau 

seiner Handlungs- und Kulturpsychologie nachvollzogen und diese in ihren Grundzü-

gen vorgestellt wird. Die Zwischenüberschriften dienen dabei nur der groben Orientie-

rung innerhalb dieser etwas umfangreicheren Ausführungen. 

1.2.1.1 Zusammenhang zwischen Ernst E. Boeschs Biografie und seinem 
Werk  

Für Studierende interkulturell ausgerichteter Studiengänge ist Boeschs Biografie von 

besonderem Interesse, weil er wesentliche Erkenntnisse über die kulturelle Geprägtheit 

auch basaler menschlicher Denk- und Wahrnehmungsvorgänge während einer mehrjäh-

rigen Auslandsentsendung nach Thailand im Dienste der UNESCO gewonnen hat, im 

Anschluss dann am von ihm aufgebauten Institut für Psychologie der Universität des 

Saarlandes in Saarbrücken Programme für die Ausbildung von Entwicklungshelfern 

konzipierte und durchführte (1962a, 1962b), die heute in Teilen als interkulturelle Trai-

nings bezeichnet werden würden. Zudem spricht er nicht nur fließend Deutsch, Franzö-

sisch, Englisch und Thai, sondern ist auch (in zweiter Ehe) mit einer Thailänderin ver-

heiratet. In mehrfacher Hinsicht entspricht Boesch damit dem Bild, das viele 

Studierende interkultureller Studiengänge von einem internationalisierten, interkulturell 

kompetenten und weltgewandten Menschen haben, und dem sie selbst nacheifern. Im 

Hinblick auf seine symbolische Handlungstheorie und die darin verwobenen Konzepte 

und Begriffe, die ich auch meinen Lehrveranstaltungen zugrunde lege, ist für die Stu-

dierenden dabei von besonderer Bedeutung, dass diese für sie erkennbar erfahrungsge-

sättigt sind und – aufgrund der von Boesch verwendeten, zumeist sehr alltagsnahen Bei-

spiele – als auch für sie unmittelbar alltagspraktisch relevant begriffen werden können. 

Das Werk Boeschs ist dadurch in besonderem Maße geeignet, die von Studierenden 
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häufig beklagte Theorie-Praxis-Lücke in der Lehre interkultureller Kommunikation 

(Weidemann et al. 2011: 210f.) zu schließen. 

Die Relevanz und Nützlichkeit des Boesch’schen Werkes im Zusammenhang mit der 

Erforschung und insbesondere auch Lehre interkultureller Kommunikation und Kompe-

tenz soll im Folgenden anhand einiger ausgewählter Artikel aufgezeigt werden, anhand 

derer sich nicht nur die von ihm fokussierten Problemstellungen, sondern auch die suk-

zessive Entwicklung seiner symbolischen Handlungstheorie aus seiner Forschungs- und 

Lehrpraxis heraus verstehen lassen.  

Nach seiner Promotion 1943 schlug Boesch das Angebot einer Assistenz bei dem schon 

damals berühmten Entwicklungspsychologen Jean Piaget aus, da er zum einen lieber 

praktisch tätig werden wollte, und zum anderen befürchtete, bei Piaget zu wenig selbst-

ständig denken und arbeiten zu dürfen (Lonner/Hayes 2007: 34). Stattdessen übernahm 

er eine Stelle im schulpsychologischen Dienst im Kanton St. Gallen, wo er sich primär 

leistungsdiagnostisch zu betätigen hatte. Schon bei dieser Tätigkeit sah er sich mit Fra-

gen nach der ökologischen Validität der einzusetzenden Testverfahren konfrontiert, 

hatte er es bei seiner Klientel doch mit Menschen zu tun, die einem ganz anderen Milieu 

entstammten als er selbst, über deren schulische Zukunft er im Zusammenhang mit den 

durchzuführenden Schuleignungsprüfungen aber auch als beratend tätiger Schulpsycho-

loge in hohem Maße mitbestimmte (vgl. ebd.: 35ff.).  

Aufgrund seiner ausgewiesenen psychologischen Expertise, wohl aber auch wegen der 

Tatsache, dass er als Schweizer ideologisch unproblematisch war und zudem gleicher-

maßen Deutsch wie Französisch sprach, wurde ihm 1952 auf Empfehlung von Piaget 

und Debesse die Leitung des neu zu gründenden Instituts für Psychologie an der nach 

dem Zweiten Weltkrieg wieder aufgebauten Universität des Saarlandes angeboten, und 

er zog nach Saarbrücken um (vgl. ebd.: 42). Bereits kurze Zeit später wurde ihm auf-

grund seiner schulpsychologischen Expertise seitens der UNESCO angetragen, in 

Bangkok das neugegründete International Institute for Child Study (IICS) zu leiten, das 

die Aufgabe haben sollte, den Einfluss von Kultur auf die Persönlichkeitsentwicklung 

von Kindern zu untersuchen. Im Rahmen dieser Tätigkeit sollte zudem die Ausbildung 

von thailändischen Psychologen und Medizinern im Hinblick auf schul- und leistungs-

diagnostische psychologische Methoden erfolgen und insbesondere diese Verfahren 

auch auf die lokalen Gegebenheiten in Thailand angepasst werden. Hiermit waren er-
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hebliche Forschungstätigkeiten verbunden, an denen neben Boesch als Direktor sechs 

thailändische Forschungsassistenten beteiligt waren, die er in Kinderpsychologie und 

experimentell-diagnostischen Verfahren ausbilden sollte (vgl. ebd.: 48). Insbesondere 

der Kontakt und die schnelle entstandene Freundschaft zu dem bereits seit einigen Jah-

ren in Thailand forschenden amerikanischer Kulturanthropologen Robert B. Textor und 

seinen Studenten bzw. Doktoranden eröffneten ihm neue Perspektiven hinsichtlich in-

terdisziplinären Arbeitens, verdeutlichten ihm aber vor allem auch die Notwendigkeit 

des Einbezugs kultureller Faktoren und der Landessprache, ohne die seine Arbeitsgrup-

pe keine validen Ergebnisse würde produzieren können (vgl. Textor 2007, sowie 

Boesch pers. Mitteilung). Für Boesch, der seinerzeit über keinerlei Kenntnisse in Kul-

tur- bzw. kulturvergleichender Psychologie oder Kulturanthropologie verfügte und sich 

nie mit Asien auseinandergesetzt hatte, wurden der Umzug und die plötzliche Konfron-

tation mit einer für ihn völlig fremden Welt zu einem einschneidenden und sein ganzes 

Leben und Forschen verändernden Erlebnis, auf das er immer wieder in seinen Schrif-

ten eingeht (besonders eindrücklich in seinem 1997a erschienenen Aufsatz „What kind 

of game in a far away forest“) (vgl. Lonner/Hayes 2007: 47f.). 

In dem 1960 veröffentlichten Artikel „The Bangkok project, step one“ beschreibt 

Boesch die erste Phase des Bangkok-Projekts, dessen Direktor in Bangkok er von 1955-

1957 war. Sein Fokus liegt dabei nur zum Teil auf der Präsentation von konkreten Er-

gebnissen aus der Erforschung kindlicher Entwicklung in Thailand, nicht zuletzt, weil 

aufgrund der enormen Datenfülle erst ein kleiner Teil ausgewertet war. Vielmehr legt er 

als zentrale Erkenntnis dar (und leitet dies theoretisch ab), dass kulturvergleichende 

Forschung mit dem inhärenten Problem eigener kultureller Konstrukte verknüpft sei 

und es einer Kulturpsychologie (unter der er zu dem Zeitpunkt eine Psychologie ver-

steht, die kulturelle Aspekte bei der Erforschung psychologischer Phänomene über-

haupt einbezieht) darum zuvorderst um die Entdeckung der relevanten Dimensionen im 

Forschungsfeld gehen müsse, bevor dann auf deren Basis sinnvoll geforscht werden 

könne.  

Zwar seien menschliche Äußerungen und emotionale Reaktionen weltweit hinreichend 

ähnlich, um hetero-kulturelle Kontakte und Verständigung zu ermöglichen, deshalb 

jedoch davon auszugehen, dass es sich um gleiche Prozesse und zugrundeliegende 

Strukturen handele, die darum mit denselben Konstrukten erklärt werden könnten, sei 

grundsätzlich falsch, da hierbei übersehen werde, dass jede Kultur spezifische Systeme 
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von Faktoren entwickele, die auf ein Individuum einwirkten (ebd.: 126). Wichtigste 

Aufgabe kulturvergleichender Forschung sei es demnach, durch eine „phänomenologi-

sche Herangehensweise“ (ebd.: 127), die in einer Kultur wirkenden Faktoren zu ent-

decken sowie die den oberflächlich gleichen Reaktionen zugrunde liegenden psychi-

schen Prozesse aufzudecken, die für die Strukturierung von Handlungen von großer 

Bedeutung sind (ebd.: 124).7  

Im Wesentlichen sieht Boesch die Aufgabe kulturvergleichender Forschung darin, Auf-

fälligkeiten im Untersuchungsfeld (z.B. beschleunigte oder verlangsamte Entwicklung 

bei Kindern) möglichst genau zu beschreiben und in einem zweiten Schritt der Frage 

nachzugehen, welche Bedingungs- oder Umweltfaktoren (z.B. Druck oder Anreize) zu 

den beobachteten Phänomenen geführt haben könnten, und ob diese im zur Verfügung 

stehenden Material gefunden werden können. 

Ein konkretes Ergebnis des Bangkok-Projekts war beispielsweise, dass die Persönlich-

keitsentwicklung der in Thailand untersuchten Kinder eben solche spezifischen Ver-

langsamungen und Beschleunigungen aufwies, die auf kulturelle Faktoren zurückge-

führt werden konnten, die Persönlichkeitsentwicklung also aufgrund kultureller 

Selektion und Spezialisierung jeweils als Variation eines universellen Musters (z.B. des 

im Piaget’schen Modell kognitiver Entwicklung dargestellten) aufgefasst werden kön-

ne. Aus diesem Grund müssten jedoch auch die kulturellen Matrizen der Erwachsenen 

(„adult matrices“) (ebd.: 139) beschrieben werden sowie die verschiedenen Arten, auf 

welche Weise diese die Heranwachsenden beeinflussen (durch Druck, Anreize, Beispie-

                                                

7 Was heute als Gemeinplatz in der kulturvergleichenden Forschung gilt, nämlich die Schwierigkeit, tat-

sächlich vergleichbare Samples zu finden – in diesem Falle in Thailand und im Saarland –, um etwa der 

Frage nachzugehen, ob die Intelligenzentwicklung in Thailand ähnlich oder anders verlaufe, war seiner-

zeit bahnbrechend. In Boeschs Worten handelte es sich bei dem Forschungsvorhaben um „one of the 

most important and challenging undertakings in modern psychological research“ (zitiert nach Lon-

ner/Hayes 2007: 101). So stellte sich z.B. nicht nur als problematisch heraus, mit was für Items die Intel-

ligenz der Kinder vergleichend getestet werden könnte, sondern schon die Feststellung des sozioökono-

mischen Status der thailändischen Kinder erwies sich als problematisch, ebenso wie Unterschiede 

schulischer Lehrpläne und die Dauer und Regelmäßigkeit des Schulbesuchs (ebd.: 102f.). 
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le etc.). Erst hieran anschließend könnten die Universalismen der Persönlichkeitsent-

wicklung wie auch die kulturellen Variationen derselben bestimmt werden.  

Das sich dem kulturvergleichend Forschenden somit stellende methodologische Grund-

problem liege dabei nicht nur darin, dass man auf die Zusammenarbeit mit Informanten 

angewiesen sei und deshalb in gewisser Weise immer schon irgendwie wissen müsse, 

was man erst noch herauszufinden hoffe, sondern dass kulturvergleichende Forschung 

auch eine Veränderung der mitgebrachten psychologischen Konstrukte mit sich bringe 

und damit eine Abkehr von den gewohnten Vorgehensweisen erfordere (ebd.: 140). 

Die größte Herausforderung bestand jedoch darin, zu verstehen, was Kultur eigentlich 

sei. Gut 50 Jahre später schreibt er rückblickend über seine Zeit in Bangkok: 

„Doch das war kein leicht zugängliches Neuland. Ich war noch nie ausserhalb Europas 

gewesen, von Asien hatte ich keine Ahnung und schon gar nicht von Thailand, das 

damals noch kein Touristenziel war. Kulturpsychologie gab es hierzulande noch nicht, 

und meine Jahre in Genf hatte ich ebenso wenig als Kulturerfahrung betrachtet wie 

meine Ehe mit einer Französin. So flog ich denn völlig unvorbereitet nach Bangkok, 

gefüttert mit irreführenden Informationen von wohlmeinenden Beamten der UNESCO. 

Wegen wilder Tiere hatte ich sogar eine Pistole gekauft – unsinnig, doch so gefährlich 

hatte man mir Asien geschildert. Zwar entdeckte ich später rund um das Haus, das ich 

in Bangkok bewohnte, fünf verschiedene Schlangen, doch sie weckten meine Neugier-

de anstatt Angst – Überdies hätte ich mit meiner Pistole ohnehin keine getroffen. 

Doch mein Anfang war nicht abenteuerlich. Lernbegierig, begann ich sofort die fremde 

Sprache zu lernen, und die sechs einheimischen Mitarbeiter, die uns die Regierung zu-

geordnet hatte, formal meine Studenten, wurden zugleich meine Lehrer. Nach einem 

ersten Jahr allgemeiner und methodischer Vorbereitung, führten wir im zweiten Jahr 

Untersuchungen in Primarschulen durch, suchten die Eltern der getesteten Kinder zu 

Gesprächen zuhause auf und analysierten die erhobenen Daten im dritten Jahr. Ich hat-

te Fortschritte gemacht, wir sprachen durchwegs nur noch Thai, ich war, wenn man so 

will, ein Teil des Teams geworden. 

Doch bis in das dritte Jahr plagte ich mich damit herum, zu verstehen, was Kultur ei-

gentlich sei. Der Auftrag der UNESCO lautete ja, den Einfluss der Kultur auf die kind-

liche Entwicklung zu untersuchen. Die Kultur als unabhängige Einflussgrösse, wie 

liess sich dies präziser fassen? Ich war ja alltäglich umgeben von Kultur.“ (Boesch 

2010: 16f.) 



 

 20 

  

Nach seiner Rückkehr aus Thailand übernahm Boesch zusätzlich zu seinen Aufgaben 

als einziger Professor am Institut für Psychologie (in dieser Funktion hielt er nunmehr 

regelmäßig auch kulturpsychologische Veranstaltungen ab) die Leitung einer 1962 von 

der Universität „auf Drängen des Bundesministeriums für wirtschaftliche Zusammenar-

beit errichtet[en]“ kulturpsychologischen Forschungsstelle, die er bis 1987 beibehielt 

(ebd.: 19). 

1.2.1.2 Forschung und Lehre 

Auf Basis der im Bangkok-Projekt gewonnenen Erkenntnisse und Erfahrungen entwi-

ckelte Boesch mit seinen Mitarbeitern u.a. Programme zur Auswahl und Vorbereitung 

von Experten für Entwicklungshilfe, die an Aktualität eigentlich nicht viel verloren ha-

ben, heutige interkulturelle Trainings vom Ansatz, Anspruch und Umfang aber deutlich 

übertreffen. In gewisser Weise könnte man sie aber als (unbekannte) Vorläufer interkul-

turell ausgerichteter Studienangebote sehen, wie sie in Teil 3 dieser Arbeit skizziert 

werden, und wie sie an etlichen Universitäten und Fachhochschulen in Deutschland 

angeboten werden. 

Im Jahr 1962 veröffentlichte Boesch zwei nur wenige Seiten lange Artikel (Boesch 

1962a, 1962b), in denen er nicht nur die Notwendigkeit einer auch kulturpsychologi-

schen Vorbereitung von Experten für Entwicklungshilfe begründet, sondern auch gün-

stige wie ungünstige Persönlichkeitsmerkmale und erforderliche Kompetenzen benennt, 

die diese für ihre professionelle Tätigkeit während der Auslandsentsendung mitbringen 

müssen. Darüber hinaus skizziert er Inhalte der Vorbereitung und benennt wesentliche 

Probleme (wie die Situation der mitausreisenden Ehefrau oder die Enklavenbildung), 

die erst in den 1990er Jahren (wieder) in den Blick der Entsendungsforschung (z.B. 

Kühlmann 2004; Moosmüller 2007; Stahl 1998) gerückt sind. 

Begründend schreibt Boesch (1962a: 15): „Immer größer wird die Zahl von europäi-

schen Experten, die für verschiedenste Aufgaben in Entwicklungsländer gesandt wer-

den. Meist sind sie fachlich gut ausgebildet und erfahren; ebenso oft aber sind sie für 

die Besonderheiten ihrer Mission weder persönlich noch sozial genügen [sic!] vorberei-

tet.“ Hierfür könne es allerdings keine „fertigen Rezepte“ geben,  



 

 21 

„[i]ndessen lassen sich, auf Grund eigener Erfahrung und Beobachtung in Entwick-

lungshilfe, einige wesentlichen [sic!] Probleme umschreiben, die in der Expertenarbeit 

oft zu Schwierigkeiten führen. Zuweilen sind es Fragen der grundsätzlichen Einstel-

lung, zuweilen auch nur solche kleiner Verhaltensregeln, zuweilen Fragen der mit-

menschlichen Sensibilität und zuweilen solche der Selbstkritik; auf jeden Fall geht es 

immer um Probleme, zu deren Lösung schon vorbereitend vieles beigetragen werden 

kann. [...] 

Der FE [d.h. Fachexperte] sieht sich in Entwicklungsländern oft vor neuen, nicht vor-

hergesehenen Aufgaben. Er muß fähig sein, mit oft unzulänglichen Mitteln zu impro-

visieren, aber seine Arbeit wird nicht auf Grund der widrigen Umstände beurteilt, mit 

denen er zu kämpfen hatte, sondern auf Grund der Ergebnisse, die er erreicht. Da der 

FE oft auf sich allein gestellt ist und somit nicht, wo nötig, sich mit einem Fachkolle-

gen besprechen kann, muß er über ein wirklich ausgereiftes sachliches Können verfü-

gen. Die einheimischen Fachleute, deren es vielerorts, wenn auch in ungenügender 

Zahl gibt, besitzen oft eine gute Ausbildung, erwarten aber, im FE einen überragenden 

Experten anzutreffen. Sie sind kritische Begutachter, und fachliche Unzulänglichkeiten 

eines FE gehen viel seltener unbemerkt, als man glaubt." (ebd.) 

Aus diesen Gründen müsse „[j]edes technische Programm [...] soziologisch verankert 

werden“, sei „[d]ie Aufgabe eines FE [...] also ebensosehr erzieherischer wie fachlicher 

Art, und je mehr sein Auftrag einen sozialen Inhalt hat [...], je weniger er sich also auf 

rein technische Kenntnisvermittlung stützen kann, umso wichtiger wird diese erzieheri-

sche Seite seiner Arbeit“ (ebd.: 16) – ein Ansatz und Anspruch, den man im Rahmen 

der heute ‚Entwicklungszusammenarbeit‘ (nicht mehr ‚Entwicklungshilfe‘) genannten 

Unterstützung ‚Hilfe zur Selbsthilfe‘ nennt. 

Der Auswahl geeigneter Fachkräfte komme dementsprechend entscheidende Bedeutung 

zu, um den Erfolg der Projekte nicht zu gefährden. Als für entsprechende Aufgaben in 

Entwicklungsländern ungeeignet betrachtet er (ebd.: 15ff.) „sture Menschen“, „Prinzi-

pienfanatiker“, „Pedanten“, „trockene Spezialisten“, „sozial kontaktarme Eigenbrötler“, 

„doktrinäre Parteigänger“, „fernwehige Romantiker (trotz oft gegenteiligen Anscheins)“ 

sowie „egozentrische, selbstbezogene Erfolgsmenschen“, wohingegen diejenigen ge-

eignet seien, die „gut mit Menschen verschiedener Berufe und sozialer Schichten um-

gehen“ können, „persönliche Freunde haben“, „warmherzigen Humor besitzen“, „auch 

über sich selbst zu lachen verstehen“, „vor andern Gesinnungen und Lebensweisen 

Achtung empfinden“, „Empathie empfinden (‚fröhlich sein [können] mit den Fröhlichen 
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und traurig mit den Traurigen‘)“, „europäische Lebenserfahrung“ besitzen, über „echtes 

soziales Interesse“ und „Einfühlungsgabe“ sowie über die „Bereitschaft, Unvorhergese-

henes lächelnd aufzunehmen und Spannungen spielerisch zu lösen“ (ebd.: 16) verfügen 

sowie sich durch „Bescheidenheit, Staunen, Fragen und Nachdenkenkönnen“ (ebd.: 17) 

auszeichnen. 

Wenngleich die von Boesch aufgeführten Verhaltensempfehlungen und Persönlich-

keitsmerkmale in ihren Bezeichnungen teils antiquiert anmuten, liest sich die Aufstel-

lung doch – wenn man diese in eine heute verwendete Begrifflichkeit übersetzt – in 

weiten Teilen wie eine jener Merkmalslisten ‚interkultureller Kompetenz‘, wie sie etwa 

von Brislin (1993), Hatzer und Layes (2003: 141) oder Bolten (2006: 63) aufgestellt 

wurden. Wie die Eignung der Kandidaten konkret überprüft werden sollte, lässt Boesch 

offen. Aufgrund seines eigenen, stark erfahrungsbasierten, kulturpsychologischen An-

satzes und seiner psychoanalytischen und -therapeutischen Ausrichtung kann aber ver-

mutet werden, dass die Einschätzung weniger mittels eignungsdiagnostischer Tests als 

vielmehr auf Basis umfangreicher anamnetischer Gespräche und Beobachtungen wäh-

rend des Vorbereitungsprogramms erfolgte – ein Vorgehen, das Boesch im Hinblick auf 

die Komplexität und Offenheit der Aufgaben als erheblich valider einschätzt als die mit 

den schon genannten methodologischen Problemen behafteten Testverfahren.8  

Zur Vorbereitung von Fachexperten für ihre Auslandsentsendung schlägt er (Boesch 

1962a: 17f.) vor, neben „materieller Aufklärung“ (bei der es darum gehe, „in sachlicher 

Weise die Lebensbedingungen [zu] schildern“, wozu etwa Informationen über Klei-

dung, Gesundheitspflege, Schule, Lebenshaltungskosten etc. gehören), konkrete Erfah-

rungen „exakt zusammenzutragen“ und „genügend Erfahrungsberichte zugänglich zu 

machen“, „genügend Anschauungsmaterial bereit[zu]stellen“, „Kontakte mit Einheimi-

schen schon in Europa herzustellen“ sowie v.a. auch „Literatur über Gesellschaft, Kul-

tur und Sprache zu vermitteln“. 

                                                

8 Diese methodologischen Einwände gelten nicht nur für den Einsatz in anderen Kulturen, sondern eben 

auch umgekehrt für den Einsatz in der eigenen Kultur, wenn sie – wie in diesem Fall – für die Auswahl 

von Menschen eingesetzt werden sollen, die in anderen Kulturen kompetent handeln können sollen. Heu-

tige eignungsdiagnostische Verfahren zur Einschätzung individueller interkultureller Kompetenz stehen 

letztlich vor dem selben Problem, was dazu führt, dass ihre ökologische Validität in allen Fällen fraglich 

ist (vgl. Deller/Albrecht 2007). 
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Insbesondere müssten vorbereitend soziale Probleme bearbeitet werden, die teilweise 

aus der Position des Fachexperten und seinem Verhalten entstünden und mit denen er 

bei seiner Tätigkeit im Ausland konfrontiert sei. Boesch geht es somit besonders um die 

„Soziologie des Europäers selbst in dem betreffenden Entwicklungsland“, ohne deren 

Berücksichtigung Entwicklungszusammenarbeit nur schwerlich Früchte tragen könne. 

Zu diesen soziologischen Aspekten zählt er besonders die Gefahr der „Überbetonung 

sozialer Privilegien“ seitens der Fachexperten, die durch gleichzeitige soziale Isolierung 

noch verstärkt werde, die „Neigung zu unberechtigten Gefühlen des Überlegenseins“ 

(verbunden mit hartnäckigen Einstellungen sowie, auch bei Experten, oft durch ‚Erfah-

rung‘ verfestigten Vorurteilen), die besondere Situation der Ehefrauen und die Ausbil-

dung einer „Sonderkultur einer privilegierten Enklave“ (ebd.: 17). Schon vor der Aus-

landsentsendung seien jedoch auch z.B. aus der „einheimischen Gesellschafts-

hierarchie“ des Gastlandes erwachsende Probleme für den Arbeitskontext anzusprechen 

sowie „Probleme des ‚Dienstweges‘“, d.h.: „An wen wendet man sich in dienstlichen 

wie persönlichen Anliegen und wie tut man es“ (ebd.: 18). 

Nur mittels einer solchen umfassenden Vorbereitung sei das Ziel zu erreichen, „für den 

einzelnen FE eine Basis [zu] schaffen, die ihm hilft, realistischer und klarer zu planen – 

nicht nur zeitlich, sondern auch sozial“ (ebd.) und somit die „sonst relativ lange Anpas-

sungszeit eines FE stark [zu] verkürzen“ (ebd.). Allerdings soll – und darin zeigt sich 

gleichermaßen die utilitaristische wie humanistische Stoßrichtung des von Boesch skiz-

zierten Programms – „[d]er FE [...] indessen mehr, als sich nicht verirren — er soll ei-

nen Auftrag erfolgreich ausführen, soll Einheimische daran interessieren, soll sie zur 

Mitarbeit gewinnen und, last not least, soll auch Freunde werben für sein eigenes Land“ 

(ebd.), wobei alles helfe, was „das Land anziehend und liebenswert macht“, Verständnis 

fördert, und „seinen [d.h. des Einheimischen Mitarbeiters] Willen zur Mithilfe im Auf-

bau stärkt“ (ebd.). 

Statt den Fachexperten also lediglich Aufklärungsbroschüren über die Zielländer an die 

Hand zu geben, sollten diese Themen ausführlich in Diskussionsgruppen bearbeitet 
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(ebd.: 16), länderkundliches Wissen und sozialwissenschaftliche Erkenntnisse müssten 

zudem durch Erklärungen, Lektüre und Filme vermittelt werden (ebd.:18).9 

Etwas konkreter wird Boesch, als er „Soziologische und sozialpsychologische Überle-

gungen zum Aufbau von Gewerbeschulen in Entwicklungsländern“ (so der Titel des 

zweiten Aufsatzes) anstellt (Boesch 1962b). Er beschreibt in diesem Artikel die Aspek-

te, die beim Aufbau von Gewerbeschulen in Entwicklungsländern zu beachten seien, 

und streicht dabei insbesondere heraus, dass man nicht einfach Konzepte, die in West-

europa funktionieren, auf Entwicklungsländer übertragen könne. Denn einerseits seien 

kulturelle Gegebenheiten (insbesondere hinsichtlich Bewertung und Organisation von 

Arbeit) unterschiedlich, was dazu führe, dass bei den Gewerbeschülern nicht auf diesel-

ben Werte und Verhaltensweisen gebaut werden könne wie in Westeuropa; zum ande-

ren sei zu bedenken, dass die Einführung anderer Wirtschaftsweisen umfassende und 

verschiedenste Lebensbereiche durchdringende Veränderungen mit sich brächte. Um 

also erfolgreich Entwicklungshilfe leisten zu können, müssten daher die traditionellen 

und kulturellen Gegebenheiten des jeweiligen Landes berücksichtigt und integriert wer-

den. Dies könne jedoch nur von Experten geleistet werden, die neben „fachlicher Tüch-

tigkeit“ auch über „kulturelles Fingerspitzengefühl“ und am besten eine umfassende 

(mindestens 6-monatige) Ausbildung in sozialpsychologischen Methoden und Sprach- 

und Länderkunde verfügen. Ebenso sehr sei auch die „Art der Persönlichkeit von Be-

deutung“ (ebd.: 5). 

Die „Sozialpsychologische Ausbildung“ der Experten sollte dabei folgende Inhalte um-

fassen (ebd.: 6):  

• die konzentrierte Einführung in die Landessprache sowie in Sitten und Gebräuche; 

                                                

9 Entsprechende Verfahren werden heute im Zusammenhang mit der Ausbildung interkultureller Kompe-

tenz diskutiert; im Hinblick auf interkulturelles Lernen mit Literatur siehe etwa Volkmann (2010) oder 

Köhnen (2010), mit Filmen z.B. Gieselmann (2010) oder Bauer (2010). Die Auslandsentsendungen vor-

bereitende Zusammenarbeit mit erfahreneren KollegInnen bzw. RückkehrerInnen spielt im Unterneh-

menskontext unter dem Stichwort ‚Mentoring‘ eine große Rolle (s. z.B. Kühlmann 2004: 90; Sievert/Yan 

1998: 265). 
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• die „Soziologie der Arbeit (Arbeitsverhalten, Arbeitsgebräuche, Einstellung zu Ge-

winn und zu persönlicher Sicherung, Kooperationsformen, Hierarchieformen 

usw.)“; 

• verschiedene Aspekte der Landesökonomie; 

• „übersichtsmäßig die Techniken und Möglichkeiten der Marktforschung und 

Marktbeeinflussung“; 

• „Möglichkeiten und Methoden der Erwachsenenbildung in der Kultur seines Ar-

beitsbereiches“;  

• Informationen über die Arbeit anderer Zweige der Entwicklungshilfe (FAO, Erzie-

hungshilfearbeit verschiedener Institutionen, verschiedene Formen der Wirtschafts-

hilfe); sowie 

• eine „vernünftige Aufklärung“ hinsichtlich der besonderen Probleme, „die der Eu-

ropäer in Entwicklungsländern antrifft: privilegierte soziale Situation des Europäers 

und die Schwierigkeiten, die sich daraus im Kontakt mit Einheimischen ergeben, die 

heiklen Familienprobleme, die sich für Europäer in Entwicklungsländern oft stellen, 

Fragen der psychischen wie physischen Tropenhygiene und eine Reihe verwandter 

Probleme“. 

Aus heutiger Sicht und im Kontext dieser Arbeit ist an diesem Artikel insbesondere 

interessant, dass hier bereits der Zusammenhang zwischen Forschung und Lehre mar-

kiert ist, der über die Notwendigkeit von Forschung zur Ermittlung der Lehrinhalte 

deutlich hinausgeht, wenn nämlich „Techniken und Möglichkeiten der Marktforschung 

und Marktbeeinflussung“ (zur Erfassung relevanter Ausbildungsinhalte in den Entwick-

lungsländern) vermittelt werden sollen. Bei diesen handelt es sich um nichts anderes als 

um sozialwissenschaftliche Forschungsmethoden (Beobachten, Befragen etc.), d.h. 

letztlich geht es in der Ausbildung der Experten darum, diese auch zu befähigen, für 

ihre Tätigkeit relevante kulturelle Zusammenhänge selbst zu ermitteln, oder – wie man 

heute sagen würde – „forschend zu lernen“ (vgl. Wissenschaftsrat 2001).10  

                                                

10 Das in Teil 3 dieser Arbeit vorgestellte „Basiszertifikat Interkulturelle Kommunikation“ (BaZiK) ver-

folgt ähnliche Ziele wie die von Boesch vorgeschlagene „Sozialpsychologische Ausbildung“ für Gewer-

beschulleiter und umfasst nicht von ungefähr ähnliche Inhalte. 
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Zur Erarbeitung der konkreten Ausbildungsinhalte in den aufzubauenden und von deut-

schen Experten zu leitenden Gewerbeschulen, aber auch zur Erhebung anderer Daten zu 

Veränderungsprozessen in Entwicklungsländern schlägt Boesch vor, dass diese auch 

den Aufbau weiterer Gewerbeschulen vorbereitend und auf Vorrat von Forscherteams 

erarbeitet werden könnten, wobei jeweils auf Ergebnisse aus kulturell ähnlichen Län-

dern zurückgegriffen werden könne, also nicht jede Kultur jeweils grundsätzlich neu 

und von Grund auf erforscht werden müsse. Die notwendige kulturpsychologische For-

schung wie auch die hierauf basierende Entwicklung der Curricula sollten von der „For-

schungsstelle für Entwicklungshilfe“ geleistet werden. Entsprechende Forschungspro-

jekte wurden dann in Thailand, Afghanistan und in einigen afrikanischen Ländern 

durchgeführt (vgl. Lonner/Hayes 2007: 52; s.a. z.B. die Beiträge von Eckensberger und 

Reinshagen, Schönmeier sowie Goldschmidt im von Schneider und Schneider-Düker 

1977 zu Boeschs 60. Geburtstag herausgegebenen Band „Interpretationen der Wirklich-

keit“).  

1.2.1.3 Entwicklung und Ausbau der Handlungs- und Kulturpsychologie 

Im Rahmen dieser Forschungsprojekte wurden im Folgenden allerdings nicht nur die 

für die jeweiligen Länder relevanten kulturellen Zusammenhänge untersucht und kul-

turvergleichende Entwicklungsforschung betrieben (worunter Boesch sowohl individu-

elle wie auch gesellschaftliche Entwicklungsprozesse fasste – z.B. Boesch 1966). 

Boesch entwickelte auf ihrer Basis auch sukzessive seine Handlungs- und Kulturtheorie 

und baute seine methodologische und Methodenkritik weiter aus. 

So untersucht Boesch (1968) unter dem Titel „Entwicklungsprozessforschung: Zur Re-

lation von Problem und Methode der Untersuchung“ die Möglichkeiten und Schwierig-

keiten, im Rahmen der damals gängigen Experimental- und Testpsychologie in Ent-

wicklungsländern zu forschen. Insbesondere verweist er darauf, dass es sich dabei 

immer um Forschung in fremdkulturellen Kontexten handele und aufgrund der Kultur-

gebundenheit der Forschungsinstrumente eine Übertragbarkeit nicht gegeben sei, wenn 

nicht durch umfangreiche empirische Voruntersuchungen diese erst vom Forscher für 

den jeweiligen Kontext hergestellt würde. Andernfalls bliebe nur die – mehr oder weni-

ger willkürliche und die Ergebnisse in ihrer Validität negativ beeinflussende – a priori-

Entscheidung für einzelne Variablen und deren Bedeutung (ebd.: 26).  
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Er plädiert stattdessen für ein Vorgehen, bei dem auf umfangreichen Untersuchungen 

aufbauend die bereits im Vorfeld reflektierten theoretischen Annahmen und Verhaltens-

theorien am Feld hinterfragt und im Lichte guter Kenntnisse des fremdkulturellen Kon-

textes einschließlich der Sprache etc. konkretisiert oder modifiziert werden. Auf Basis 

dieser – somit kulturell an das Feld angepassten – Theorien müssten dann die (eigentli-

chen) Erhebungsinstrumente entwickelt und an einer neuen Stichprobe getestet werden. 

Auf der einen Seite wird hier die unreflektierte Übertragung kulturgebundener Verfah-

ren auf andere kulturelle Kontexte deutlich kritisiert, andererseits verlässt Boesch den 

Rahmen kulturvergleichender Forschung damit noch nicht, wenn er die Entwicklung 

kulturangepasster Instrumente als Lösungsansatz vorschlägt. Denn was dabei unklar 

bleibt, ist, wie Vergleichbarkeit sicher gestellt werden soll, wenn die in der Voruntersu-

chung auf Basis von Beobachtungen und Gesprächen erfolgte Entwicklung der Instru-

mente tatsächlich zu Neudefinitionen des Gegenstandes und dem Überdenken „abge-

griffener Konzepte auch für unsere Bereiche“ (ebd.: 35) geführt hat. 

Fünfzehn Jahre später formuliert Boesch (1983a), von seiner Kritik an kulturelle Fakto-

ren nicht berücksichtigender Sozialforschung ausgehend, ein Programm zur empiri-

schen Erforschung kultureller Zusammenhänge. Ziel seines Vorhabens ist sowohl eine 

allgemeine Theorie von Kultur als auch der Vergleich verschiedener Kulturen. Hierbei 

wird ‚Kultur‘ als Handlungssystem verstanden, und aus diesem Verständnis heraus 

werden sowohl die Begrifflichkeit als auch die einzelnen zu untersuchenden Kernele-

mente und Zusammenhänge zwischen diesen abgeleitet und bestimmt. 

Basis des von ihm vorgeschlagenen Herangehens ist dabei die Grundoperation des Ver-

gleichens (vgl. Matthes 1992), die aber – um durch Kontrastierung und Identifikation 

neues Wissen hervorbringen zu können – der Reflexion nicht nur des eigenen kulturel-

len Hintergrundes, sondern auch der eigenen persönlichen Motive bedarf, um sich der 

Ethnozentrizität der eigenen Konstrukte und daraus abgeleiteten Fragestellungen be-

wusst werden und dies in der Analyse berücksichtigen zu können.11 

                                                

11 Ausführlich methodologisch hergeleitet findet sich dies in Straub (1989 und v.a. 1999), der – von Kants 

„Kritik der Urteilskraft“ ausgehend (vgl. Straub 2010c: 78) – von bestimmender und vergleichender In-

terpretation spricht und das Alltagswissen des Interpreten, aber auch Vorgestelltes, Utopisches als Ver-

gleichshorizonte in die wissenschaftliche Analyse von Handlungsvollzügen einbezieht (s.u.).  
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Das Programm gliedert sich in einen Handlungen bzw. Interaktionen beschreibenden 

und einen diese erklärenden Teil und geht mit dem sukzessiven Ausbau seiner Hand-

lungs- und Kulturtheorie (Boesch 1976, 1980) einher.  

Der deskriptive Teil umfasst die Interaktion von Menschen mit ihrer physischen, sozia-

len, institutionellen und ideologischen Umgebung wie auch mit ihnen selbst, und zwar 

sowohl horizontal wie vertikal. Es geht Boesch um die Ökopsychologie12 des Menschen 

(Boesch 1976) und den „Alltag als Handlungsfeld“ (Boesch 1983a: 15ff.) – ganz im 

Sinne der Lewin’schen Feldtheorie (1963), der zufolge Verhalten eine Funktion von 

Person und Umwelt ist.  

Im Rahmen eines persönlichen Beobachtungsplans („personal framework for observa-

tional structuring“, Boesch 1983a: 14) sollten routinemäßige und gelegentliche Alltags-

tätigkeiten, Einzelhandlungen, Handlungsfelder und die Koordination von Handlungen 

eines Akteurs mit denen anderer Akteure im selben Handlungsfeld faktisch beobachtet 

werden, wozu auch erfasst werden solle, wie die Akteure diese Handlungen selbst 

wahrnehmen und beurteilen. 

Hierbei solle zunächst die ‚horizontale‘ Handlungsstruktur durch die Kombination von 

Daten über die faktische, die perzeptuell-evaluative sowie die meta-perzeptuell-

evaluative Ebene erfasst werden, ergänzt um ‚Ausdehnungen’ („extensions“) hinsicht-

lich der Bewusstheit anderer, externer Handlungsfelder, des Bewusstseins von bzw. 

Vorstellungen über den Einfluss solcher externer Handlungsfelder auf die Akteure so-

wie die Bedeutung, die andere Bereiche als potenzielle oder alternative Handlungsfelder 

für die Akteure haben könnten (ebd.). Die Beschreibung der Daten solle sich dabei nicht 

auf das ‚Faktische’ beschränken, sondern erfahrungsbezogene Aspekte einbeziehen, d.h. 

neben der ‚objektiven’ Struktur der Fakten und Ereignisse auch deren ‚subjektive‘ Qua-

litäten berücksichtigen (ebd.:15). – und zwar hinsichtlich der Wahrnehmung und Ein-

schätzung durch alle an einer Interaktion beteiligten Individuen (ebd.). Auf diese Weise 

                                                

12 Boeschs Verwendung des Begriffs ‚Ökopsychologie‘ (z.B. Boesch 1978) hat mit der heute gebräuchli-

chen ‚ökologischen‘ bzw. ‚Umweltpsychologie‘ wenig zu tun. Boesch versteht ‚Kultur‘ als ‚Ökosystem‘ 

des Menschen. Er bezieht sich damit (auch) auf das in der Psychologie in den 1970er Jahren aufgekom-

mene und seither gängige Konzept der Person-Umwelt-Passung (‚P-E-fit‘ = person-environment fit, 

French/Rodgers/Cobb 1974), das auf Lewins Feldtheorie basiert. 
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könne dann herausgearbeitet werden, wie sich die ‚tatsächliche‘ Wahrnehmung von 

Ereignissen im Vergleich zu ‚normativen‘ oder ‚idealen‘ Vorstellungen darstellt (ebd.). 

Darüber hinaus solle jedoch auch die ‚vertikale‘ Handlungsstruktur (d.h. die Zeitgebun-

denheit von Handlungen) untersucht werden. Diese besteht darin, dass Erinnerungen an 

die Vergangenheit das (aktuelle) Handlungspotential beschränken und damit etwa 

Selbstbewusstsein oder -zweifel bestimmen. Zudem enthalten Erinnerungen Erfah-

rungskategorien, die es einem erlauben, gegenwärtige Ereignisse zu verstehen, sie hal-

ten aber auch ‚Blaupausen‘ für zukünftige Handlungen bereit und helfen somit, Erwar-

tungen hinsichtlich zukünftiger Handlungen und Ereignisse auszubilden (ebd.), womit 

eine gegenwärtige Handlung auch im Hinblick auf ihre subjektiv zugeschriebenen Be-

deutungen und Valenzen immer gewissermaßen zwischen Vergangenheit und Zukunft 

aufgespannt ist. Relevant für das Verständnis seiner Kultur- und Handlungstheorie, aber 

auch für konkrete empirische Untersuchungen ist dabei, dass Boesch Erinnerungen 

nicht allein am individuellen Gedächtnis festmacht. Erinnerungen sind auch an Artefak-

te geknüpft, in denen sich eigene wie fremde Handlungen objektivieren (Boesch 

1982a), während soziale Abmachungen und institutionalisierte Interaktionsmuster Be-

standteile des ‚kollektiven Gedächtnisses‘ bilden, das individuelle Handlungen ebenso 

mit beeinflusst (Boesch 1983a: 16, 19). 

Im erklärenden Teil der Untersuchung geht es darum, die „multiple determination of 

events“ (ebd.: 18) aufzuklären, indem notwendige, hinreichende wie förderliche Bedin-

gungen des interessierenden Verhaltens unter Berücksichtigung vergangener, gegenwär-

tiger und antizipierter Handlungsbarrieren, Hemmungen, Bedrohungen und Umweltrei-

ze sowie deren „objective as well as subjective meanings, in relation to the individual 

and the culturally shared goals“ (ebd.: 19) bestimmt werden. Es geht mithin darum, bei 

der Analyse von Handlungen sowohl deren ‚Überdeterminiertheit‘ wie auch ihre ‚Poly-

valenz‘ zu berücksichtigen, wie auch den einzelnen Determinanten und Valenzen nach-

zuspüren, die in ihrer pragma-semantischen Verwobenheit das Handeln eines Menschen 

ausmachen, das nie aus Einzelhandlungen, sondern immer aus ‚Handlungsketten‘ (z.B. 

Boesch 1980: 93f.) bzw. treffender: Handlungsnetzen besteht.13 Mit ‚Überdeterminiert-

                                                

13 „One could,“ heißt es bei Straub und Weidemann (2007: xlviii), „describe Boesch’s theory as a psycho-

logical pragma-semantics of human action. Its terms and concepts are coined for the meaningful praxis in 

which we are entangled on a daily basis. This applies not only to the concept of polyvalence [...], but also 
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heit‘ und ‚Polyvalenz‘ sind hier auch zwei zentrale Aspekte des Boesch’schen Hand-

lungsbegriffs benannt, die noch ausführlicher zu besprechen sein werden. 

Leider bleibt Boesch im Hinblick auf die anzuwendenden Methoden der Datenerhebung 

und -auswertung hier (wie auch in vielen anderen Texten) zu unkonkret, als dass sich 

auf dieser Basis so ohne Weiteres eigene kulturpsychologische Untersuchungen ent-

wickeln und durchführen ließen. So spricht Boesch hier pauschal von ‚Beobachtung‘ 

(„observation“), der wissenschaftliche ‚Output‘ ist – ebenso offen – als ‚Beschreibung‘ 

und ‚Erklärung‘ („description“, „explanation“) bezeichnet. Beides müsste jedoch spezi-

fiziert werden, um anderen, z.B. Studenten, zu ermöglichen, einen solchen Forschungs-

rahmen tatsächlich umsetzen und fruchtbar machen zu können – insbesondere auch im 

Hinblick auf die von ihm geforderte Adaptation der Begriffe, Theorien und Methoden 

an den jeweiligen kulturellen Kontext der Forschung. Was er im Blick hat, ähnelt je-

doch Geertz’ „Dichter Beschreibung“ (1987), auf die er an anderer Stelle (z.B. Boesch 

1991) Bezug nimmt. Eine ‚dichte Beschreibung‘ des ‚selbstgewobenen Bedeutungsge-

webes, in das Menschen verstrickt sind, ist bei Geertz das Ergebnis umfassender teil-

nehmender Beobachtung – und damit multimethodal. Da Boesch mit dem „explanatori-

schen Teil“ jedoch explizit die individuellen subjektiven Beweggründe, Valenzen und 

Konnotationen, die Personen mit ihrem Handeln verbinden, mitbetrachtet, geht er ent-

scheidend über Geertz’ Ansatz hinaus, der als ethnologischer bzw. kulturanthropologi-

scher weniger den psychologischen und psychosozialen Faktoren des Handlungsfeldes 

verpflichtet ist als Boeschs kulturpsychologisches Programm. 

In Auseinandersetzung mit den auch in der Psychologie insbesondere in den 1970er und 

1980er Jahren stark diskutierten und weiterentwickelten Handlungstheorien (siehe etwa 

das zwischen 1977 und 1984 von Hans Lenk herausgegebene sechsbändige Über-

blickswerk ‚Handlungstheorien – interdisziplinär‘) und auf Basis seiner Erlebnisse in 

                                                                                                                                          

to concepts such as myth and fantasm, the concept of the symbol (which is different from that of the 

sign), as well as to many other basic concepts [...]. Boesch’s symbolic action theory refers to an ex-

tremely complex mesh of cultural, social, and individual as well as denotative and primarily connotative 

meanings, which form pragma-semantic networks. Boesch speaks of ‚networks of meanings,’ which can 

be examined by dint of a method known as connotational analysis“. Zur Verwendung des Begriffes 

‚pragma-semantisch‘ sowie zur Analyse pragma-semantischer Netze siehe ausführlicher Weidemann 

(2009). 
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Thailand, zu denen insbesondere die Erkenntnis gehörte, dass Zeit und Raum als Va-

lenzsysteme zu begreifen sind und kulturell unterschiedlich strukturiert sind (Boesch 

1963/1971), baute auch Boesch seinen Handlungsbegriff zunehmend aus (Boesch 1976, 

1980, 1991). Einen linearen Handlungsbegriff mit Fokus auf Einzelhandlungen und 

kausalen Handlungserklärungen lehnt er als „willkürliche Vereinfachung“ ab (Boesch 

1980: 106). Erst die mit Handlungen verbundenen emotionalen Aspekte, subjektiven 

Valenzen und individuellen Bedeutungszuschreibungen machten individuelles Handeln 

verständlich. Zwar seien diese nicht unabhängig von sozial geteilten Bedeutungen und 

damit von kulturellen Deutungsangeboten losgelöst zu betrachten. Doch erst die Be-

rücksichtigung sowohl denotativer Aspekte als auch sozial geteilter und individueller 

Konnotationen ermöglichen valide Handlungserklärungen. Ein wesentlicher Aspekt von 

Handlungen besteht für Boesch in deren Überdeterminiertheit. Mit diesem von Freud 

entlehnten Begriff ist darauf verwiesen, dass Handlungen sich nie auf einzelne Ursa-

chen zurückführen lassen, sondern stets mehrere Gründe zu einer Handlung führen. Da 

jede Handlung bei Boesch zudem polyvalent ist, d.h. nie nur hinsichtlich eines Aspekts 

bewertet wird, sondern in mehrere Richtungen Valenzen aufweist, und dies sowohl für 

eine untersuchte Handlung wie auch für ihr zugrundeliegende Vor- wie auch für Folge-

handlungen gilt, ergibt sich zwingend, dass eine Handlung nie losgelöst von ihren eben-

falls überdeterminierten und polyvalenten Vorgängern und antizipierten Folgehandlun-

gen („möglichen, wenn auch nicht ausgeführten Handlungen, die als Alternative noch 

zur Verfügung stehen können, oder auch mit parallelen Handlungen“, ebd.: 106) be-

trachtet werden kann, die eine Handlung motivieren, man es bei psychologischen Hand-

lungserklärungen mithin immer mit Handlungsverkettungen und Bedeutungsnetzen zu 

tun hat: „Handlungen [sind somit] immer auch Teile weitergespannter Handlungsent-

würfe, Einzelziele Konkretisierungen übergeordneter Zielsysteme, so daß die Handlung 

nicht nur in situativen, sondern auch in zeitübergreifenden Zusammenhängen gesehen 

werden muß“ (ebd.). Hinzu kommt, dass die Hauptphasen von Handlungen („antizipie-

rende Motivationsbildung“, „instrumentelle Annäherungen“ „konsumatorisches Verhal-

ten“, ebd.: 103) nicht „streng voneinander trennbare Stufen“ sind. Tatsächlich „bilden 

wir während des ganzen Handlungsverlaufs immer wieder – sich präzisierende oder 

sich verändernde – Zielantizipationen; der Übergang zwischen Anfangsphase und 

Handlungsprozeß ist fließend“ (ebd.: 106). 
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Diese ‚fließenden‘ und nur schwer in Einzelglieder zerlegbaren Handlungsketten kön-

nen zudem nur im Hinblick auf die Situation und den sozialen Kontext, in der sie statt-

finden, sinnvoll verstanden werden, da sich Handlungen zwangsläufig auch auf sozial 

geteilte Zeichen- und Wissensbestände und damit die Handlungen anderer beziehen, 

selbst wenn ein Akteur nicht in unmittelbarer Interaktion mit einem anderen steht. In 

seinem Buch „Kultur und Handlung“ erläutert Boesch (1980) dieses Prinzip an etlichen 

einfachen Beispielen und zeigt auf, wie sich im Verlaufe des Tages sowohl Antizipatio-

nen zukünftiger Handlungen wie auch die Bewertung einzelner Umstände im tatsächli-

chen Handlungsvollzug beständig verschieben: 

„Die Einzelhandlung bezieht so ihre Valenz nicht allein aus den antizipierten Befriedi-

gungen des unmittelbaren Zieles, sondern ebenso aus ihrem Stellenwert im Rahmen 

des Handlungsnetzes, das seinerseits wiederum vor dem Hintergrund von fantasmi-

schen Ich-Umwelt-Strukturen wahrgenommen wird. Erst solche Symbolqualitäten der 

Einzelhandlung lassen die dem Außenstehenden oft schwer einsichtigen Überbewer-

tungen von Handlungen – die leidenschaftliche Intensität, die verbissene Engagiertheit 

oder das aggressive sich Rechtfertigen – verständlich erscheinen.“ (ebd.: 188) 

Als ‚Fantasmus‘ bezeichnet Boesch (Boesch 1976: 170ff., 1991: 124ff.) übergreifende 

Handlungsziele, die als „Sollwerte des Ich“ die Valenzen und „Symbolqualitäten“ aller 

Einzelhandlungen mitbestimmen. Fantasmen mögen selbst relativ diffus sein, sie lassen 

sich jedoch aus – sonst vielleicht nur schwer verständlichen – Handlungszusammen-

hängen interpretativ erschließen (vgl. Weidemann 2001: 125). In Boeschs Werk finden 

sich eine ganze Reihe von Beispielen, an denen er den Zusammenhang einzelner Hand-

lungsziele mit den fantasmischen Strukturen des Handelnden aufzeigt und die ‚Funkti-

onsweise‘ und Anwendbarkeit seiner symbolischen Handlungstheorie demonstriert. So 

untersucht er in ausführlichen Essays Gedichte Rilkes (Boesch 1982b) oder Picassos 

Guernica (Boesch 1991: 279ff.) ebenso wie das Geigespielen und Musikhören (Boesch 

1998: 191ff., 2005: 107ff.) oder das Erzählen (Boesch 2000a, 2005: 169ff.; s.u. ausführ-

licher) und erweitert damit die Psychologie nicht nur um Themen wie Sehnsucht, Glück 

etc., die oft als der wissenschaftlichen Betrachtung ‚unwürdig‘ betrachtet werden, son-

dern auch um einen ganz spezifischen, zutiefst humanistischen und aus seiner intensi-

ven Auseinandersetzung mit sich selbst wie anderen in unterschiedlichen Kulturen her-

aus entwickelten kulturpsychologischen Ansatz, in dem Begriffe wie ‚Anmutung‘, 
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‚Gleichklang‘ etc. auch wissenschaftlich ihre Berechtigung finden (vgl. Straub/Weide-

mann 2007: xliv, liii).  

Grundsätzlich dienen Handlungen dabei immer der Aufrechterhaltung des Gleichge-

wichts zwischen Innen und Außen, Ich und Umwelt. Da es ihm dabei immer um die 

symbolischen Aspekte geht, spricht Boesch auch von ‚Innen-Außen-Syntonie‘ (z.B. 

Boesch 1998: 19), die mehr umfasst als das biologische Gleichgewicht des Individuums 

mit seiner Umwelt und auf die emotionale Bedeutung des Handels verweist. Ein weite-

rer grundlegender Begriff in diesem Zusammenhang ist das ‚Handlungspotential‘.14 Um 

angesichts der sich ständig verändernden Situationen, in denen wir uns wiederfinden, 

Innen-Außen-Syntonie erhalten oder herstellen zu können, bedarf es der Aufrechterhal-

tung und Ausdehnung unseres Handlungspotentials, das im Eigenen seine Sicherheit 

und im Fremden15 seine Gefährdung erfährt. Im Laufe der kindlichen Entwicklung 

strukturiert sich durch Explorationen und Erfahrungen „die Wirklichkeit des Kindes in 

das ‚Eigene‘ und das ‚Andere‘, jedes mit seinen besonderen Qualitäten“ (Boesch 1996b: 

88). Das Eigene ist transparent, die Regeln für erfolgreiches Handeln bekannt, das An-

dere ist intransparent und bedroht dadurch potentiell das Handlungspotential während es 

gleichzeitig mit der Möglichkeit zur Ausdehnung des Handlungspotentials verlockt. Die 

Ausbildung der zwei Pole ‚Ich‘ vs. ‚Nicht-Ich‘ sind eine „Polarität des Erlebens und 

nicht der objektiven Wirklichkeit“, denn „Innen und Außen konstituieren sich gegensei-

tig“ (ebd.). Mit der „Wir-Sie-Dichotomie“, die in der Vorpubertät, wenn sich das Kind 

besonders mit der eigenen Familie identifiziert, von besonderer Bedeutung ist, festigt 

sich die soziale Identität, während sich die subjektive Identität mit ausbildet (ebd.: 89). 

Mit der Ausbildung der eigenen Identität wird somit immer auch die Abgrenzung vom 

Wir nötig, doch:  

                                                

14 Dieser Begriff weist gewisse Ähnlichkeiten mit Banduras Konzept der Selbstwirksamkeit (Bandura 

1997) auf, das in der Coping-Forschung eine große Rolle spielt. Bei Bandura spielt der ‚symbolische‘ 

Aspekt von Handlungen, der bei Boesch zentral ist, jedoch keine Rolle.  

15 Boesch unterscheidet zwischen Anderem und Fremdem. Durch die Ausdehnung des eigenen Hand-

lungsbereiches und die damit verbundene Auseinandersetzung mit dem Fremden kann dieses vertraut 

werden. Indem es vertraut wird, wird es zum Anderen, durch Assimilations- oder Akkommodationspro-

zesse ggf. auch zum Eigenen. 
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„Sich vom Wir abzusetzen, kann also, selbst wo es angestrebt wird, nur teilweise ge-

lingen; es erfordert, Barrieren zu überwinden, Barrieren nicht nur der Gewöhnung und 

Sicherung, sondern auch solche der Selbstdefinition; man kann sich dem anderen nicht 

annähern, ohne dabei zugleich sein Selbst umzustrukturieren – Umstrukturierungen, 

die nicht selten als belastende Krisen erlebt werden." (ebd.: 89f.)  

Die Notwendigkeit zur Umstrukturierung des Selbst besteht also nicht nur in der Kind-

heit, sondern im gesamten Lebensverlauf, wann immer man mit Fremdem konfrontiert 

ist und diesem nicht in das Bekannte ausweichen kann. Zwar stellt Fremdes unser 

Handlungspotential infrage, was einerseits bedrohlich ist, andererseits gehört „zu den 

Konnotationen des Fremden [...] aber auch die potentielle Erfüllung“ (ebd.: 94) und 

damit die mögliche Steigerung des Handlungspotentials, d.h. wir brauchen das Fremde, 

denn darauf richten sich Hoffnungen, die wiederum Ich-Verstärker sind.  

Da uns das Fremde amorph und intransparent ist, eignet es sich hervorragend als Pro-

jektionsfläche für Negatives wie Positives. Am Beispiel des schon erwähnten Pistolen-

kaufs vor seinem Thailandaufenthalt veranschaulicht Boesch, wie Menschen mit der 

vom Fremden ausgehenden Bedrohlichkeit umzugehen neigen und zeigt insbesondere 

auch, wie Rationalisierungen funktionieren, indem sie einer eigentlich rein symboli-

schen Handlung ein vermeintlich plausibles, rationales Begründungsgeflecht unter-

schieben. Dieses dient uns der Wiederherstellung bedrohten Handlungspotentials, denn 

„die Fremde ist ein Bereich der Orientierungslosigkeit, die uns in Abhängigkeiten und 

Gewißheiten zurückversetzt, die wir in der Heimat längst überwunden zu haben glau-

ben; unser Handlungsvermögen wird in einer Weise beeinträchtigt, die weit über spezi-

fische Gefährdungen hinausreicht“ (ebd.: 95) 

Umgekehrt kann es jedoch genauso geschehen,  

„daß das Fremde gleichsam zu einer notwendigen Bedingung für unser Selbstgefühl 

wird – denn unsere Handlungserfahrungen und Handlungsstrategien kondensieren sich 

zu ‚Fantasmen‘, also Antizipationen unseres Werdens, und deren Stabilität erfordert 

auch die Konstanz der Welt, in der wir uns wahrnehmen“ (ebd.: 96).  

Während wir im ersten Fall leicht an Phänomene wie Fremdenfeindlichkeit im Zusam-

menhang mit Migration oder – wie in Boeschs Beispiel – an die Situation von ‚Expats‘ 

im Wirtschafts- oder Wissenschaftskontext denken, spielt letzteres insbesondere auch 

beim touristischen Reisen und der Repräsentation potentieller oder tatsächlicher Reise-
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ziele eine Rolle. Exotisierende Darstellungen des Fremden erfahren hier eine hand-

lungspsychologische Erklärung, die sich etwa bei der Analyse von touristischen Nutz-

texten (Reiseführer, Veranstalterprospekte etc.) aber auch etwa Reiseerzählungen nutz-

bar machen lässt, wird so doch verständlich, wieso beispielsweise Darstellungen eines 

Reiseziels auch dann den (mitgebrachten) Vorstellungen und Phantasien verhaftet blei-

ben, wenn die erfahrene Wirklichkeit hiervon stark abweicht (vgl. Weidemann 2009, 

2010a).  

Aus der Überdeterminiertheit von Handlungen, der Polyvalenz damit verknüpfter Hand-

lungsziele und der Einbindung in komplexe Bedeutungsnetze ergibt sich, dass „[d]as 

subjektive Handlungserleben [...] sich somit stark unterscheiden [mag], trotz mögli-

cherweise großer Ähnlichkeit des Tuns“ (Boesch 1980: 184). Wenn es um valide Hand-

lungserklärungen geht, muss demzufolge das subjektive Handlungserleben im Fokus 

stehen und auf seine denotativen wie konnotativen Aspekte hin untersucht werden. 

Wie dies konkret aussehen kann, hat Boesch – wie erwähnt – an zahlreichen Beispielen 

ausbuchstabiert. Darüber hinaus entwickelte er ein von ihm als ‚Konnotationsanalyse‘ 

bezeichnetes Verfahren, das er im Rahmen der Psychologieausbildung an der Universi-

tät des Saarlandes einsetzte, um Studierende sowohl mit seiner sich entfaltenden Kultur- 

und Handlungstheorie vertraut zu machen, als auch in einer auch klinisch anwendbaren 

explorativen Methode zu unterweisen (Boesch 1977/2006). Kern des Verfahrens bildet 

die von Freud entwickelte Methode der freien Assoziation, deren Ausgangspunkt ein 

(Tag-)Traum oder auch ein persönliches Objekt16 (z.B. ein aus einem Urlaub mitge-

brachter Stein) sein kann. Durch Assoziationen förderndes Nachfragen seitens des Ana-

lytikers werden sukzessive die mit den Traumelementen oder dem Objekt verbundenen 

Konnotationen und Handlungsbezüge herausgearbeitet. Die Rekonstruktion des Zu-
                                                

16 Mit der Bedeutung von Objekten hat sich Boesch sehr ausführlich beschäftigt (s. insbesondere Boesch 

1980, 1983b, 1991). Als selbstgeschaffene Artefakte sind Objekte unmittelbare Spuren unseres Hand-

lungspotentials, doch auch Gefundenes ist mit Handlungen verknüpft und erfüllt somit Erinnerungsfunk-

tionen, die der Aufrechterhaltung des Handlungspotentials und der Innen-Außen-Syntonie und damit des 

Selbst dienen. Während bei vielen Alltagsgegenständen die symbolischen Aspekte vergleichsweise weni-

ger wichtig erscheinen mögen, sind sie bei den von Boesch als ‚persönliche Objekte‘ bezeichneten Ge-

genständen von sehr großer und bei ‚magischen Objekten‘ von höchster Bedeutung. Letztere erweitern – 

wie auch rituell-magische Handlungen – das Handlungspotential in den numinosen Raum und dienen 

damit der symbolischen Aneignung des Fremden und Unfassbaren (Boesch 1983b). 
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sammenhangs mit der fantasmischen Struktur des Probanden dient dann etwa der Bear-

beitung von Störungen der Innen-Außen-Syntonie und der Ableitung alternativer Hand-

lungsmöglichkeiten zur Steigerung des Handlungspotentials. 

Zwar spielen bei der Konnotationsanalyse symbolische Aspekte und damit die kulturel-

le Einbettung der Handlungen eine große Rolle. Anders als bei den oben vorgestellten 

Programmen zur Ausbildung von Entwicklungsexperten geht es ihm dabei jedoch pri-

mär um die individuellen Zusammenhänge und das subjektiv Fremde und weniger um 

größere soziale Kontexte und das kollektiv Fremde. So kam die Konnotationsanalyse 

zwar eine zeitlang in der Psychologieausbildung sowie in Boeschs psychotherapeuti-

scher Praxis zur Anwendung. Aufgrund des mit ihr verbundenen hohen zeitlichen Auf-

wandes einerseits und der Notwendigkeit einer gewissen Veränderungsbereitschaft 

(bzw. dem Mangel derselben) auf Seiten der Studierenden andererseits (persönliche 

Mitteilung, April 2010) baute Boesch das Verfahren nicht weiter aus und setzte es auch 

nicht weiter systematisch mit der Symbolic Action Theory in Zusammenhang. Dabei 

stellt das Verfahren einen überaus nützlichen Ansatz für empirische kulturpsychologi-

sche Untersuchungen dar (Straub/Weidemann 2007: xlviii) und kann – um den stärke-

ren Einbezug sozial geteilter Konnotationen und Symbolbestände erweitert – hervorra-

gend für die Analyse interkultureller Zusammenhänge17, aber z.B. auch der in einer 

Gesellschaft vorfindlichen Alltagsgegenstände eingesetzt und zur Ausbildung in inter-

kultureller Kommunikation und Methoden qualitativer Sozialforschung verwendet wer-

den.18 

                                                

17 Das von mir vorgeschlagene Verfahren der ‚pragma-semantischen Analyse‘ stellt einen ersten Versuch 

einer solchen Erweiterung und Konkretisierung dar (siehe Weidemann 2009). 

18 Für letzteres bietet es sich an, z.B. die von Lueger (2000: 153ff.) vorgeschlagenen Leitfragen zur kul-

turpsychologischen Analyse von Artefakten mit heranzuziehen. Im Rahmen von ethnografischen Übun-

gen im MA-Studiengang „Interkulturelle Kommunikation – Interkulturelle Kompetenz“ an der TU 

Chemnitz habe ich die Studierenden so z.B. Teebeutel, Kellnermesser oder Plastiktüten analysieren las-

sen. Das Herausarbeiten sozialer wie individueller Handlungskontexte dieser – nur vermeintlich banalen 

– Alltagsgegenstände und das Herausstellen ihrer pragma-semantischen, d.h. kulturellen, Einbettung führt 

bei den Studierenden regelmäßig zu ‚Aha-Erlebnissen‘ im Bühlerschen Sinne (1907) und stellt somit 

einen nicht unwichtigen Baustein im Zusammenhang mit deren Erwerb interkultureller Kompetenz dar. 
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Im Handeln werden subjektive Selbst- und Weltbezüge objektiviert. Außer in materiel-

len Handlungsspuren bzw. Objektivationen drücken sich diese insbesondere auch im 

Erzählen aus, das im Rahmen der symbolischen Handlungstheorie einen besonderen 

Stellenwert einnimmt, denn „[j]edes Reden oder Schreiben ist ein Erzählen, und jedes 

Erzählen ein Handeln: Es zeitigt sei [sic!] es innere, sei [sic!] es äußere Wirkungen – 

meist sogar beide“. Beim Erzählen geht es um den „besonderen Aspekt des Handelns, 

der unser inneres Erleben in ein Außen, also in ein Tun verwandelt – dieses rätselhafte 

Überschreiten der Grenze, die subjektive von objektiven Erfahrungen trennt“ (Boesch 

2005: 169). Die Identität stiftenden und Handlungspotential regulierenden Funktionen 

des Erzählens erscheinen ihm dabei so fundamental, dass er vom Menschen als „homo 

narrator“ (so auch der Titel des zuerst 2000a, dann in überarbeiteter Form 2005 

erschienenen Aufsatzes) spricht: 

„Das Erzählte schlägt eine Brücke zwischen dem Eigenen und dem Fremden, es er-

schafft, anders gesagt, ein Stück konsonanter Welt, eine ‚Innen-Außen-Syntonie‘, die 

das Selbst objektiviert und zugleich, indem sie Hörer, Leser und Betrachter anspricht, 

eine Gemeinsamkeit erstellt; sie wirkt inklusiv, wie ich oben sagte. Und in all dem er-

fährt der Erzählende ein Handelnkönnen, ein verstärktes ‚Handlungspotenzial‘. 

Das allerdings kann nie endgültig sein: Das geäußerte Innere wird ‚uneigen‘, wird ein 

‚Anderes‘, Fertiges, und so vergrößert sich die Distanz des Erzählers zu seinem Werk 

je mehr er sich innerlich wandelt – sich darin ‚zu erkennen‘, will ihm immer weniger 

gelingen. Das Erzählen erscheint so als ein Paradigma der Bildung von Ich-Umwelt-

Gleichgewichten, als ein Sonderfall dieses unablässigen Versuchens, eine uns ange-

messene Welt zu schaffen. Das indessen ist, wie Piaget schon zeigte, ein zweiseitiger 

Prozess, Assimilation und Akkommodation zugleich, ein Verwandeln der Wirklichkeit 

wie ein Sich-ihr-Fügen – nicht nur die Umwelt verlangt ‚anpassende Gestaltung‘, son-

dern auch das Innen. Das bedeutet mehr als einfach ein registrierendes Selbstbewusst-

sein, denn dazu gehört auch, unserem Innen Struktur zu geben, das im Grunde immer 

Unfertige, im Werden Befindliche, im Wandel der Situationen zu gestalten. Anders ge-

sagt, die Konstanz des Selbst muss fortlaufend neu gesichert, ja zuweilen neu bestimmt 

werden. Und so wäre es denn das Erzählen, darin wir immer aufs neue solche Innen-

Außen-Strukturierungen vollziehen.“ (Boesch 2005: 219, Herv.i.O.) 

Erzählen entspricht damit „zwei Grundbedürfnissen [...], nämlich, sowohl den Erzähler 

selbst zu definieren, wie soziale Beziehungen zu regulieren“ (ebd.: 219). Es entsteht aus 

dem Impuls, sich erzählend der Welt zu vergewissern, sie sich erzählend anzueignen, 
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sie zu gestalten, Handlungspotential zu gewinnen und dieses zu demonstrieren und dient 

dabei gleichzeitig der (sozialen) Inklusion und Überbrückung gestörter oder gefährdeter 

Gemeinschaft, indem es In- und Outgroup-Beziehungen definiert bzw. im Akt des Er-

zählens auch schafft. 

Da Erzählen an Sprache gebunden ist, bindet es den Erzähler (und Zuhörer oder Leser) 

gewissermaßen auch kulturell ein, denn im Sprechen (oder Schreiben) erfolgt eine ‚Sub-

jektivierung‘ objektiver Sprache, die denotativ ist, stattet diese also sowohl mit indivi-

duellen wie auch sozial geteilten Konnotationen aus. Dabei erschafft „[a]lles Erzählen, 

alles Berichten [...] vorerst einmal fiktive Wirklichkeiten, Bilder von etwas, das es 

nicht, oder nicht mehr, gibt (Boesch 2000[b, AW]). Es entsteht etwas ‚Objektales‘, das 

indessen zugleich – da es aus meinem Geist stammt – vorerst noch ein Inneres ist; es 

repräsentiert meine ihm verliehene Bedeutung“ (Boesch 2000a: 215). Dieses im Erzäh-

len „vom Schemen zur Form“ gebrachte Innere ist dabei nicht nur etwas ‚Objektales‘, 

es repräsentiert auch – und dies ist für die Analyse subjektiver Selbst- und Weltbezüge 

von größter Wichtigkeit – unmittelbar die im Erzählen verliehene Bedeutung (vgl. 

Straub 1989, 1999; Echterhoff/Straub 2003, 2004).  

Hinsichtlich der Regulation sozialer Beziehungen und damit der „Innen-Außen-

Strukturierungen unterscheidet Boesch zwischen „inklusivem Erzählen“ und „über-

brückendem Erzählen“. Inklusives Erzählen dient weniger dem Übermitteln von Infor-

mationen, als vielmehr einer Verstärkung der „Ich-Umwelt-Kongruenz“, indem „das 

Gespräch ein anonymes in ein irgendwie ‚syntones‘ Gegenüber“ verwandelt (Boesch 

2005: 176), d.h. es wird im Erzählen Gemeinsamkeit herausgestellt und Gemeinschaft 

geschaffen (etwa, indem über gemeinsame Bekannte oder ein zusammen besuchtes 

Konzert gesprochen wird). Beim überbrückenden Erzählen hingegen werden – bei be-

stehender Inklusion des Gesprächspartners/Zuhörers – entstandene intransparente Mo-

mente und Zeitspannen ‚überbrückt‘, d.h. es werden die ‚Inklusionslücken‘ informato-

risch aufgefüllt (ebd.: 179), etwa wenn den Arbeitskollegen nach einer Dienstreise ins 

Ausland das dort Erlebte erzählt wird und die Kollegen berichten, was in der Zeit am 

Heimatort vorgefallen ist. Überbrückendes Erzählen dient somit der Aufrechterhaltung 

von Inklusionen. Es dient aber auch der Bearbeitung gefährdeter Inklusion oder gestör-

ter Ich-Umwelt-Beziehungen, wenn beispielweise dem von der Arbeit nach Hause ge-

kommenen Vater unklar ist, warum der schon früher gekommene Sohn den Abwasch 

noch nicht erledigt hat, wie es verabredet war. Hierbei könnte der Sohn nun eine kausa-
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le Erklärung abgeben (z.B. weil das Wasser abgestellt war), oft wird es in solchen Fäl-

len jedoch ‚narrative Handlungserklärungen‘ (Straub 1999: 141ff., s.u.) geben, die nicht 

kausal erklären, warum ein Verhalten eingetreten, sondern wie es entstanden ist (z.B. 

‚Als ich gerade mit dem blöden Abwasch beginnen wollte, rief erst die Großmutter an, 

um mir zu meinem tollen Zeugnis zu gratulieren, dann musste ich Alex, der wegen 

Krankheit nicht in der Schule war, die Hausaufgaben erklären, und sowieso finde ich es 

schöner, wenn wir zusammen abwaschen.‘). Mit dem Erzählen der Entstehungsge-

schichte eines Verhaltens wird dieses nicht nur als Teil einer komplexen Handlungsket-

te ausgewiesen, sondern es werden auch die mit den Ereignissen verbundenen subjekti-

ven Bedeutungen und Valenzen transportiert, die das Verhalten zusätzlich 

plausibilisieren, und das Verhalten somit intersubjektiv nachvollziehbar gemacht. Die 

von Fritz Schütze konstatierten Zugzwänge des Erzählens (Schütze 1976; Kallmey-

er/Schütze 1977) – Kondensierung, Gestaltschließung und Detaillierung – führen dabei 

dazu, dass der Erzähler nur teilweise die bewusste Kontrolle über das von ihm in einer 

Stehgreiferzählung (wie im von Schütze entwickelten Verfahren des ‚narrativen Inter-

views‘) oder Alltagserzählung offengelegte Bedeutungsgefüge innehat. Da Erzählen 

immer mit ‚Erwartunsgerwartungen‘ einhergeht, der Erzähler also (auch) auf das rea-

giert, was der Zuhörer aus seiner Sicht zu hören erwartet, und im Erzählen somit zwei 

Zeitbezüge wirken (die erzählte Zeit und die Erzählzeit, vgl. Echterhoff/Straub 2004: 

156f., Straub 1993a), spannt sich der Erzähler durch das Erzählen gleichzeitig histo-

risch-biografisch ein und sorgt situationsbezogen für eine ‚pragma-semantische‘ Ver-

netzung mit dem Gegenüber, die über die Situation horizontal wie vertikal hinausreicht.  

Das Erzählen erfüllt so nicht nur wesentliche Funktionen hinsichtlich der Bildung und 

Aufrechterhaltung von Konsistenz und Kohärenz personaler Identität (s.o. sowie Ech-

terhoff/Straub 2003, 2004); Erzählen dient auch der Überbrückung (kultureller) Diffe-

renz (Boesch 2000a; 2005 s.o.), sowie deren Konstruktion und Konstitution (Weide-

mann 2009: 75ff.). Hiermit eignet sich die Erhebung und Analyse biografischer 

Erzählungen in besonderem Maße zur Rekonstruktion nicht nur der subjektiven Sinn- 

und Bedeutungszusammenhänge und dem Verstehen narrativ begründeter Handlungen 

(vgl. Straub 1989, 1991, 2010b; s.u.), sondern auch zur Erfassung und Untersuchung 

des (individuellen) Umgangs mit kulturellen Differenzen, die im Erzählen gleicherma-

ßen zur Inklusion wie zur Exklusion verwendet werden, damit verknüpfter Formen der 
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Selbst- und Fremdzuschreibungen, sowie – bei mehreren Erhebungen – deren Verände-

rung.  

Nicht von ungefähr werden narrativ-biografische Verfahren der Datenerhebung daher 

bevorzugt eingesetzt, wann immer es um die Rekonstruktion subjektiver Selbst- und 

Weltbezüge geht, sei es nun mit dem Ziel komplexer Einzelfalldarstellungen oder zur 

Typenbildung (vgl. ebd.).  

Boesch hat seine – hier nur in groben Zügen und auf die Kernkonzepte beschränkt dar-

gestellte – Kultur- und Handlungstheorie wie erwähnt in drei Bänden (1976, 1980 und 

1991) umfassend dargelegt, aus denen, liest man sie chronologisch, die sukzessive Ent-

faltung seiner Konzepte aus der Auseinandersetzung mit seinerzeit gängigen psycholo-

gischen und ethnologischen Theorien einerseits, wie auch mit seiner eigenen For-

schungs- und Alltagspraxis v.a. in Thailand andererseits deutlich wird. In einer Reihe 

von hauptsächlich nach seiner Pensionierung entstandenen Büchern (1989, 2000b, 

2005) und Privatdrucken hat er – in essayistischer Form – unterschiedliche Aspekte 

seiner Theorie aufgegriffen und an empirischen Beispielen vorgeführt, wie die Symbo-

lische Handlungstheorie zum Verstehen ganz alltäglicher Vorgänge, etwa dem Musik-

hören, Erzählen, Betrachten von Bildern oder dem Einrichten einer Wohnung beizutra-

gen vermag (s.o.). Über die oben erläuterten Grundkonzepte der Symbolischen 

Handlungstheorie hinaus ist es gerade auch Boeschs theoretische Beschäftigung mit 

solchen alltäglichen Verrichtungen, die sein Werk als für die Lehre interkultureller 

Kommunikation besonders gut geeignet erscheinen lässt, da er hier nicht nur für Studie-

rende leicht nachvollziehbare und ihnen in der einen oder anderen Form ebenfalls be-

kannte Beispiele verwendet und „jede Leserin und jeden Leser auch mit sich selbst kon-

frontiert“ Straub 2005: 9, Herv.i.O.), was ihnen den Transfer erleichtert. Indem Boesch 

seine eigene Person und Biografie in diesen Beispielen mitverarbeitet, zeigt er beispiel-

haft auch, welche persönlichen Konsequenzen sich aus der Theorie ergeben. Er setzt 

dabei in hohem Maße auf narrative Erläuterungen bzw. Handlungserklärungen – bis hin 

zu Lehrgeschichten, in denen theoretische Gehalte hinter dem Erzählerischen sogar zu-

rücktreten mögen (z.B. Boesch 2006b; 2009/2010).19 

                                                

19 Hiermit ist Boesch als Vertreter einer – dann zu Recht so bezeichneten – ‚narrativen Psychologie‘ aus-

gewiesen, einer Psychologie nämlich, „die sich selbst des Erzählens als eines sprachlichen Modus des 
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In seinem Aufsatz „The seven flaws of cross-cultural psychology – the story of a con-

version“ (Boesch 1996a) geht er nicht ganz so weit, nutzt jedoch narrative Mittel, um 

zum einen noch einmal seine Kritik an Kulturen vergleichender Forschung deutlich zu 

machen und zum anderen seine Abkehr von eben dieser Forschung narrativ zu begrün-

den.  

Am (vorgeblich) fiktiven Beispiel einer experimentell-kulturvergleichend forschenden 

Psychologin (Jane) in einem ungenannten asiatischen Land zeichnet Boesch in dem 

Aufsatz die Schwierigkeiten nach, die eine Forscherin oder ein Forscher bei einem sol-

chen Vorgehen im Verlauf des Forschungsprojekts wohl hätte (bzw. die er selbst gehabt 

hat). Da er Jane mit genügend Selbstreflexion einerseits, entsprechend auskunftsfreudi-

gen einheimischen KollegInnen und einem gehörigen Handlungs- und Erfolgsdruck 

andererseits ausstattet, kann er sie in der Geschichte nicht nur die Schwierigkeiten erle-

ben, sondern auch reflektieren lassen, um daraus – für den Leser – „some basic flaws of 

the cross-cultual approach“ (ebd.: 9) abzuleiten, nämlich: 

• Kultur als unabhängige Variable zu betrachten; 

• die Unplausibiltät des Auffindens repräsentativer oder einfach nur direkt vergleich-

barer Samples; 

• die Problematik äquivalenter Bedeutungen der Messinstrumente; 

• die persönliche und kulturelle Idiosynkrasie der Forscher; 

• die Kulturspezifität der Forschungsfragestellungen; 

• die Annahme, dass Menschen einfach als Datenlieferanten gemäß den Anforderun-

gen des Forschungsdesigns betrachtet werden können; 

• Psychologische Forschung als Messen zu betrachten, statt als Interaktion mit Men-

schen, die viel Sensibilität und Zurückhaltung sowie ehrliche Anstrengung erfordert, 

um Zugang zur Erfahrungswelt anderer zu gewinnen. 

 
                                                                                                                                          

systematischen Denkens, der methodischen Beschreibung sowie des wissenschaftlichen Verstehens und 

Erklärens bedient“ (Straub 2010b: 142, Herv.i.O.) und damit über eine „Psychologie des Narrativen, der 

Narration und der Narrativität“ (ebd.) hinausreicht. 
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Inhaltlich geht Boesch mit diesem Aufsatz nicht wesentlich über seine schon Ende der 

1960er Jahre formulierte Kritik an kulturvergleichender Forschung hinaus, wenngleich 

in diesem Aufsatz deutlicher wird, dass diese ‚Fehler‘ zum einen nicht unabhängig von-

einander sind, und zum anderen zu ihrem Verständnis eigentlich bereits ein 

Boesch’sches Verständnis von Kultur und Handlung vorausgesetzt werden muss. 

Interessant ist, dass er für den Artikel eine narrative Form verwendet und eine Forsche-

rin erfindet, die in einem unklar bleibenden Land forscht, während gleichzeitig relativ 

klar wird, dass er hier eigene Erfahrungen in Thailand verarbeitet. Nun hat diese Mimi-

kry sicher Vorteile gegenüber einem offen autobiografischen Vorgehen, indem es von 

der Idiosynkrasie des Erlebten ablenkt und den Verdacht, es könne sich um thailandspe-

zifische Erkenntnisse handeln, vermindert. Da es ihm jedoch nicht nur um die „seven 

flaws“, sondern insbesondere auch um den Erkenntnisprozess (mit dem Ergebnis einer 

„Konversion“ zur Kulturpsychologie) geht, schreibt er keine theoretische Abhandlung, 

sondern erzählt eine Geschichte. Diese ist auch grundsätzlich plausibel, wirft aber gera-

de dadurch, dass Boesch hier nicht wie an anderer Stelle (Boesch 1997a) offen über 

seine eigene Erfahrungen spricht, Fragen auf, deren Beantwortung gerade dann, wenn 

es um den Erkenntnisprozess geht, nach einer Antwort verlangen: nämlich die Frage 

nach den Voraussetzungen für die „Konversion“ einerseits und deren Geschwindigkeit 

andererseits. Denn die Plötzlichkeit und Geschwindigkeit der „Konversion“ werden im 

Rahmen der Geschichte nur unter Voraussetzung weiterer als nur der implizit genannten 

Genese-Bedingungen (Selbstreflexionsvermögen, auskunftsfreudige Kollegen etc.) 

nicht nur möglich, sondern auch wahrscheinlich. Diese Aspekte jedoch sind, wenn es 

um die Lehre interkultureller Kommunikation und die Ausbildung qualitativer Sozial-

forschungskompetenz für diesen Kontext geht, von einiger Bedeutung, stellt sich hier 

doch z.B. die Frage, innerhalb welchen zeitlichen Rahmens und unter welchen Lern-

/Lehrbedingungen ein solcher Erkenntnisprozess bei Studierenden nicht nur initiiert, 

sondern auch vollzogen werden kann. 

 

Eine andere Frage ist natürlich, ob man – gerade auf Boeschs Symbolischer Handlungs-

theorie aufbauend – überhaupt von Kulturvergleich sprechen bzw. sich auf ‚Kulturen‘ 

beziehen sollte, wie Boesch es jedoch auch selbst immer wieder tut, etwa wenn er dar-

auf verweist, dass „psychological research – and particularly psychological research in a 

foreign culture“ auf persönlicher Interaktion beruhe (Boesch 1996a: 9). Konsequenter-
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weise müsste hier nicht nur auf den zusätzlichen Verweis hinsichtlich der Besonderheit 

von Forschung „in fremden Kulturen“ verzichtet werden, der unter Maßgabe der grund-

sätzlichen ‚Kulturiertheit‘ des Handelns, die sich aus dem Boesch’schen Handlungsbe-

griff ergibt, keinen qualitativen Unterschied macht. Allerdings kann man, und dies ver-

weist auf die Notwendigkeit wie Möglichkeit, auch theoretische Texte pragma-

semantisch zu lesen, Boeschs Inkonsequenz im Hinblick auf das Sprechen von ‚Kultu-

ren‘, ‚Kultur als Ökosystem des Menschen‘ etc. auch dahingehend interpretieren, dass 

sich hier (wie auch an vielen anderen Stellen in seinen Texten) schlicht der Ausgangs-

punkt seines eigenen Erkenntnisprozesses stärker im Erkenntnisergebnis bemerkbar 

macht, als dies für eine in sich ganz stringente Theorie nützlich wäre. Boesch selbst 

fällt, salopp ausgedrückt, etwa immer wieder auf das Konstrukt Thailands als ‚fremde 

Kultur‘ herein, wenngleich er dieses Konstrukt immer wieder auch als solches entlarvt. 

Obwohl er seinen Erkenntnisprozess jederzeit transparent macht, bleibt hiermit das Pro-

blem bestehen, wie sich ‚Kultur‘ begrifflich so verwenden lässt, dass die handlungs-

theoretischen Grundüberlegungen nicht ausgehebelt werden.  

Schon in seinen schulpsychologischen Schriften (z.B. 1951, 1955a, 1955b) – insbeson-

dere jedoch nach seinem Thailandaufenthalt Mitte/Ende der 1950er Jahre und in steter 

Auseinandersetzung mit Sozialwissenschaftlern, die über weniger Kultur- und Fremd-

kulturerfahrung verfügen bzw. anders damit umgegangen sind, als er (etwa hinsichtlich 

des von ihm als unabdingbar erachteten Spracherwerbs oder der Bereitschaft, sich selbst 

zu verändern) – finden sich in Boeschs Werk Hinweise darauf, dass aufgrund der kultu-

rellen Einbettung menschlichen Handelns (und damit auch des Forschungshandelns) 

jede ‚echte‘, d.h. dem Gegenstand bzw. den untersuchten Individuen und Gruppen an-

gemessene Erkenntnis wiederum die vom Forscher mitgebrachten Theorien und Selbst-

konzepte infrage gestellt und verändert werden – oder es ist eben keine neue Erkenntnis.  

Dieser Gedanke ist völlig kompatibel sowohl mit Piagets als auch Lewins Theorien, von 

denen Boesch stark beeinflusst ist. Verbunden aber mit der umfassenden Erfahrung 

fremdkultureller Kontexte und dem Erleben eigener Veränderungen durch diese Erfah-

rungen gewinnt diese Erkenntnis nicht nur für Boesch selbst eine ungeheure Spreng-

kraft hinsichtlich jener empirischen Sozialforschung, die Kultur un- oder zu wenig re-

flektiert als unabhängige Variable betrachtet. Allerdings ist diese Erkenntnis bei Boesch 

in den 1960er Jahren noch nicht methodologisch stringent zugespitzt. Zwar fordert er 

modifizierte Erhebungs- und Messinstrumente, geht aber noch nicht über das Messen 
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hinaus – und das, obwohl er bereits feststellt, dass gerade präzise Forschung in den ihn 

interessierenden Bereichen konsequenterweise den ihn interessierenden Forschungsge-

genstand aus den Augen verlieren muss – denn homogenisierte Stichproben und präzise 

bestimmte Variablen ermöglichen es aus dieser Perspektive eben gerade nicht, dem 

komplexen und dynamischen Bedeutungsnetz, in das menschliche Handlungen vielfäl-

tig eingebunden sind und das Menschen in und mit ihren Handlungen selbst spinnen, 

sinnvoll zu erforschen. 

So ist das Spannende an Boesch in gewisser Weise gerade auch dieser Widerspruch 

zwischen subjektiver Erkenntnis und subjektivem Erleben dieser „recht komplexen Ma-

trix“ (Boesch 1966: 379) und der persönlichen Eingebundenheit in komplexe und dyna-

mische kulturelle Zusammenhänge, die es angesichts fremdkultureller Kontexte not-

wendig machen, Eigenes zu hinterfragen und ggf. zu verändern (sich also selbst zu ver-

ändern) einerseits, und dem Versuch, diese Erkenntnis in einem (Wissenschafts-) Kon-

text zu etablieren, der diese Art Erkenntnisse eigentlich gerade ausschließt, andererseits. 

Die von Boesch ab den 1970er Jahren entwickelte Handlungs- und Kulturtheorie und 

sein Verzicht auf weitere experimental- und testtheoretisch verankerte Forschungspro-

jekte sind dann der konsequente Bruch mit eben dieser Bedeutung ausklammernden 

partikularistischen Sozialforschung, seine Beschränkung auf Essays zu verschiedenen 

den Menschen bewegenden Themen aber auch Ausdruck der Schwierigkeit, sich auf 

Basis seiner Kultur- und Handlungstheorie systematisch größeren Komplexen bedeu-

tungsstrukturierter Wirklichkeit zu nähern. Zwar sind Boeschs Arbeiten der letzten Jah-

re, wie Straub in seinem Vorwort zu Boeschs jüngstem Buch „Von Kunst bis Terror. 

Über den Zwiespalt in der Kultur“ (Boesch 2005), in dem er sich mit einer Reihe aktu-

eller gesellschaftlicher Probleme auseinandersetzt, anmerkt, bei aller Unscheinbarkeit, 

mit der sie vermeintlich daherkommen, doch gerade meisterhafte Exempel seiner um-

fassenden Kenntnis und Sensibilität einerseits und wissenschaftlichen und theoretischen 

Klarheit andererseits (Straub 2005: 9f., s.a. 2000a).  

Auch bei der Lektüre seiner theoretisch-systematischen Werke wird jedoch deutlich, 

dass Boesch ein Anliegen hat, ein persönliches Programm, dem er sich suchend nähert, 

dem er selbst verpflichtet ist – und zwar sich selbst gegenüber, und nicht, um primär die 

Fragen anderer zu beantworten. Es sind seine eigenen Fragen bezüglich der existentiel-

len Situation des Menschen, nach individueller Identität und den Gründen des Han-
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delns, die aus seinen persönlichen Beweggründen, die er im Rahmen seiner Arbeiten 

nicht müde wird, nutzbringend zur Entfaltung seiner Kultur- und Handlungstheorie zu 

explizieren, zu beantworten sucht.  

Und es scheint, als sei es gerade diese existentielle Verstrickung Boeschs mit den von 

ihm untersuchten Fragestellungen, die einerseits diese selbst untersuchenswert erschei-

nen lassen, und andererseits aber auch den Wert der Antworten ausweisen, den diese für 

ihn offenkundig haben – und den sie für den Leser aus eben diesen beiden Gründen ha-

ben können. Denn es wird schnell deutlich, dass hier nicht einfach theoretisiert wird, um 

des Theoretisierens willen, sondern dass es selbst da, wo es um den Akt des Theoretisie-

rens geht, weil dieser etwa das eigene Handlungspotential deutlich macht, ein persönli-

ches Anliegen ist, und dies gar nicht anders sein kann. So ist das Besondere an Boesch 

auch, dass er eine Theorie hat, die – und dies hängt eng mit dem zuvor Gesagten zu-

sammen – Ausdruck und Erklärung ist. Die Theorie ist bei Boesch in bestem Le-

win’schem Sinne praktisch, sie ist ihm ein Werkzeug, Selbst, Welt und Selbst-Welt-

Verhältnis zu verstehen, im Eigenen, wie beim Anderen. Indem er sie aufschreibt und 

veröffentlicht, also objektiviert, gibt er anderen jedoch gleichzeitig auch die Möglich-

keit, nicht nur sich selbst, sondern auch ihn zu verstehen. So wird gerade auch wieder 

die von ihm entfaltete Theorie zu einer Erzählung und damit – wie er im homo narrator 

ausführt, zu einem Instrument der Inklusion, der Stiftung von Gemeinschaft, die auf-

grund der beschriebenen Passung von Theorie und Leben Boeschs identifikatorischer 

ausfällt als bei jenen, bei denen diese Passung nicht so offenbar ist, geschweige denn 

explizit thematisiert wird. Diese Kongruenz aus persönlicher Praxis und theoretischem 

Werk sowie die Nachvollziehbarkeit seines Erkenntnisprozesses hinsichtlich der Aus-

einandersetzung mit Kultur sind es, die Boeschs Werk – wie eingangs schon angeführt – 

über den inhaltlichen Gehalt der Symbolic Action Theory hinaus zu einer für die Lehre 

interkultureller Kommunikation und die Auseinandersetzung mit dem Erwerb interkul-

tureller Kompetenz überaus nützlichen kulturpsychologischen Grundlage machen. 

Für die praktische Anwendung der Symbolic Action Theory zur Erforschung interkultu-

reller Interaktionen sind jedoch einige methodologische und methodenbezogene Fragen 

zu klären, auf die Boesch selbst keine befriedigenden Antworten gibt. 

Indem Boesch Prinzipien benennt, nach denen menschliche Handlung Ich-Welt-

Verhältnisse reguliert, zwischen Bewahrung und Erneuerung ausbalanciert, und diesen 
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das Bestreben zugrunde legt, das Handlungspotential zu erhalten bzw. auszuweiten, 

stellt er einen theoretischen Schlüsselsatz bereit, mit dem sich prinzipiell alle menschli-

chen Handlungen (und dieser Begriff ist bei Boesch sehr weit gefasst) untersuchen, ver-

stehen und erklären lassen. Wenngleich Boesch an vielen Beispielen vormacht, wie kul-

tur- und handlungstheoretisch fundierte Interpretationen von Handlungen aussehen 

können, bleiben methodologische Fragen hinsichtlich des Verstehens und Erklärens 

jedoch weitgehend offen bzw. unklar. Diese Fragen hinsichtlich des Interpretierens sind 

jedoch zu klären, wenn auf Basis seiner Symbolic Action Theory ein methodologisch 

stringentes und methodisch handhabbares Vorgehen entwickelt werden soll, mit dem es 

möglich wird, systematisch komplexe Zusammenhänge nicht nur zu untersuchen, son-

dern die Ergebnisse wiederum auch für andere Kontexte nutzbar zu machen.  

1.2.2 Das Erklären von Handlungen: Relationale Hermeneutik 
und die Methodologie des Interpretierens (Jürgen 
Straub) 

Einen überaus brauchbaren Ansatz hierfür bilden die handlungs-, identitäts- und narra-

tionstheoretischen Arbeiten Jürgen Straubs, in denen er sich mit den theoretischen, me-

thodologischen und praktischen Aspekten des Verstehens und Erklärens von Handlun-

gen auseinandersetzt und auf dieser Basis eine Methodologie des Interpretierens (Straub 

1989, 1999) und das Programm einer ‚relationalen Hermeneutik‘ (Straub/Shimada 

1999; Straub 2006, 2010c) entfaltet, die die Möglichkeiten systematischen Fremdver-

stehens einerseits begründen, andererseits ausloten und praktisch anwendbar machen. 

Die theoretischen Überschneidungen und der große Einfluss, den u.a. Boeschs Werk für 

die von Straub vertretene Kulturpsychologie hat, haben dazu geführt, dass Straub sich 

mit Boesch und dessen Werken intensiv auseinandersetzt und sich seit Jahren bemüht, 

diesen die ihnen gebührende Anerkennung zu verschaffen.20 

                                                

20 Hierzu gehört nicht nur, dass Straub in seinen Texten immer wieder auf Boesch verweist und auf die 

Bedeutung von dessen Spätwerk aufmerksam macht (z.B. Straub 2000a) oder in seiner Eigenschaft als 

Mitherausgeber der mittlerweile eingestellten Zeitschrift „Handlung – Kultur – Interpretation“ Texte von 

Boesch veröffentlich hat (Boesch 2000a, 2006c). Straub hat mit Boesch gemeinsam auch über Kulturpsy-

chologie geschrieben (Boesch/Straub 2007) sowie das Vorwort zu Boeschs letztem veröffentlichten Buch 
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Den Grundstein für seine – von Anfang an interdisziplinär ausgerichtete21 – wissen-

schaftliche Arbeit legte der Psychologe Straub an der Universität Erlangen mit seiner 

Dissertation zu einer „Historisch-psychologischen Biographieforschung“, in der er 

„theoretische, methodologische und methodische Argumentationen in systematischer 

Absicht“ (so Titel und Untertitel der bei dem Soziologen Joachim Matthes angefertigten 

Arbeit) vorstellte. In Ablehnung der von Hans Thomae in das „disziplinäre Reservat“ 

der Psychologie (Straub 2010b: 139) verwiesenen „biographischen Methode“ entwi-
                                                                                                                                          

(Boesch 2005) und die Einleitung zu der von Lonner und Hayes (2007) herausgegebenen umfassenden 

Darstellung von Boeschs Leben und Werk verfasst (Straub/Weidemann 2007). 

21 Die Notwendigkeit eines interdisziplinären Zugangs ergibt sich für Straub aus dem Interesse an einer 

umfassenden, den individuellen Prozessen des meaning making (sensu Bruner 1990) gerecht werdenden 

interpretativen Forschung. Das grundlegende Interesse ist dabei zwar ein psychologisches, ohne Bezug 

auf philosophische, anthropologische, soziologische und vor allem auch sprachwissenschaftliche (insbe-

sondere sprach-pragmatische) Theorien sowie die damit verknüpften Methoden kommt eine Psychologie 

(und eine an interkultureller Kommunikation interessierte Forschung), die mehr sein will als das, was 

Hans Werbik (1985) treffend und die nomologische Ausrichtung der ‚Mainstream-Psychologie‘ meinend, 

‚Psychonomie‘ genannt hat, nicht aus. Dass Straub, wie nur wenige, diesen interdisziplinären Anspruch 

auch praktisch umgesetzt hat, zeigt sich nicht nur daran, dass er neben Psychologie auch Philosophie, 

Soziologie und Linguistik studiert hat, sondern kontinuierlich in interdisziplinär angelegten Arbeitsgrup-

pen tätig war, meist in leitender Funktion. So war er von 1994-1995 zunächst Fellow am Zentrum für 

interdisziplinäre Forschung (ZiF), von 1999-2001 Mitglied im Vorstand des Kulturwissenschaftlichen 

Instituts Essen (KWI), wo er auch gemeinsam mit Burkhard Liebsch die interdisziplinäre Studiengruppe 

zum Thema „Lebensformen im Widerstreit – Identität und Moral unter dem Druck gesellschaftlicher 

Desintegration“ leitete. Ab 2001 war er als Fellow des KWI zudem für die Konzeption und Durchführung 

einer internationalen und interdisziplinären, in Zusammenarbeit mit anderen Institutionen organisierten 

Tagungsreihe zum Thema "Gewalt in modernen Gesellschaften" verantwortlich (vgl. die Angaben zu 

Straub auf der Webseite seines Lehrstuhls an der Ruhr-Universität Bochum: http://www.sowi.ruhr-uni-

bochum.de/soztheo/team/inhaber.html.de, 22.03.2011). Mit der Übernahme der Professur für Interkultu-

relle Kommunikation an der TU Chemnitz, die er von 2002-2008 innehatte, und dem von 2004-2008 als 

Kooperationsprojekt des KWI, der TU Chemnitz und der Hans-Böckler-Stiftung betriebenen und von ihm 

mit Jörn Rüsen geleiteten Graduiertenkolleg „Interkulturelle Kommunikation – Interkulturelle Kompe-

tenz“ befasste er sich forschend und lehrend umfassend mit einem Gegenstand, der, wie Straub (2007c) 

eindrücklich dargelegt hat, nur interdisziplinär betrieben werden kann. Mit dem Lehrstuhl für Sozialtheo-

rie und Sozialpsychologie an der Ruhr-Universität Bochum, den er seit 2008 innehat, scheint Straub ver-

meintlich wieder stärker disziplinär in der Psychologie verankert zu sein. Ein Blick auf die aktuellen 

Forschungsschwerpunkte und -aktivitäten zeigt jedoch, dass er hier sein kultur- und handlungstheoretisch 

verankerte interdisziplinäre Programm fortsetzt. 
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ckelte Straub ausgehend von George-Herbert Meads Theorie praktischer Intersubjekti-

vität (Straub 1989: 1. Teil) zunächst Argumente für eine „erzähltheoretisch begründete 

psychologische Biographieforschung“ (ebd.: 2. Teil) und (aufbauend auf dem aristoteli-

schen Erfahrungsbegriff) schließlich für die Verwendung narrativer Interviews als „Me-

thode der Wahl“ zur „Rekonstruktion subjektiver Konstrukte“ im Rahmen komparativer 

Analysen mit dem Ziel der Typenbildung und stellt das hierfür nötige bzw. sinnvolle 

Vorgehen dar (ebd.: 3. Teil). Hierbei (ebd.: 236ff.) bezieht er sich auf die von Ralf 

Bohnsack eingeführten Begriffe der „formulierenden Interpretation“ (Bohnsack 1987: 

405ff.) und der „reflektierenden Interpretation“ (ebd.: 407ff.), ohne allerdings bereits 

die erst im Rahmen seiner 1994 in Erlangen eingereichten Habilitationsschrift erfolgte 

theoretische und methodologische Fundierung unter Rekurs auf Kants Kritik der Ur-

teilskraft vorzunehmen. Bevor dieser Teil seiner Habilitation22 in Buchform 1999 er-

schien, veröffentlichte er zunächst den empirischen Teil seines Dissertationsprojektes, 

für den er „biographieanalytische und sozialpsychologische Studien auf der Basis von 

narrativen Interviews mit Naturwissenschaftlern und Naturwissenschaftlerinnen“ ange-

stellt hatte, um Zusammenhänge zwischen „Geschichte, Biographie und friedenspoliti-

schem Handeln“ (Straub 1993b) zu rekonstruieren und auszuweisen.  

Für ihn wie die anderen Angehörigen23 der sogenannten ‚Erlanger Schule‘ der Kultur-

psychologie um den Erlanger Handlungspsychologen Hans Werbik herum, wo, wie 

Straub (1999: VIII) im Vorwort zu „Handlung, Interpretation, Kritik“ schreibt, „Debat-

ten über die Handlungstheorie und Kulturpsychologie eine bereits jahrzehntelange Tra-

dition“ hatten, standen „[m]ethodologische und methodische Fragen, auf die jede Kon-

zeption interpretativer Forschung Antworten geben muß, [...] dabei stets mit im 

Zentrum“ (ebd.). 
                                                

22 Der zweite Teil befasste sich von der handlungs- und interpretationstheoretischen Fundierung ausge-

hend kritisch mit dem in erster Linie von Norbert Groeben und Brigitte Scheele (Gro-

eben/Wahl/Schlee/Scheele 1988, zum Überblick siehe Groeben/Scheele 2010) entwickelten „For-

schungsprogramm Subjektive Theorien“ und ist bislang nicht in Buchform veröffentlicht. Eine 

Veröffentlichung der dort sowie von D. Weidemann, die sich mit dem Programm im Zusammenhang mit 

der Erforschung interkultureller Lernprozesse ebenfalls kritisch auseinandergesetzt hat (D. Weidemann 

2004) entwickelten Gedanken ist geplant und angekündigt (Straub/D. Weidemann i.Vorb.; vgl. Straub 

2010a). 

23 Hierzu gehören insbesondere Elfriede Billmann-Mahecha und Ulrike Popp-Baier. 
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Diesen Fragen ist Straub selbst intensiv nachgegangen (und tut es noch). Ausgehend 

von dem im genannten Werk ausgearbeiteten Verständnis des Handlungsbegriffs und 

dessen Zusammenhang mit Kultur, den er ähnlich wie Boesch fasst, sowie der zur inter-

pretativen Rekonstruktion von Handlungsvollzügen nötigen Methodologie und metho-

dischen Zugangsweise hat er sich über Jahre ausführlich mit dem für die (psychologi-

sche) Biographieforschung wichtigen Begriff der Identität und der Identitätsbildung 

auseinandergesetzt (Straub 1991, 1998a, 2000b, 2003a, 2004), die aus der Perspektive 

der von ihm vertretenen Handlungs- und Kulturpsychologie auf das Engste mit dem 

Erzählen verbunden ist, denn: 

„Ohne Bezugnahme auf das Erzählen liefen Begriffe wie ‚Erinnerung‘ und ‚Gedächt-

nis‘, ‚Erfahrung‘ und ‚Erwartung‘, ‚Handeln‘ und ‚Erleiden‘, ‚Geschichte‘ und ‚Le-

bensgeschichte‘ oder ‚Selbst‘ und ‚Identität‘ Gefahr, ihren vollen Bedeutungsgehalt zu 
verlieren.“ (Straub 2010b: 136)  

Die Ausarbeitung einer ‚Narrativen Psychologie‘, bzw. genauer, einer „vielfältige[n] 

und facettenreiche[n] Psychologie des Narrativen, der Narration und der Narrativität“ 

(ebd.: 142, Herv.i.O.) spielt in seinem bisherigen Werk dementsprechend eine große 

Rolle.24 

Seit Ende der 1990er befasst Straub sich zudem zunehmend intensiver mit dem The-

menkomplex ‚Interkulturelle Kommunikation‘.25 Im Jahr 2002 übernahm er die Profes-

sur für Interkulturelle Kommunikation an der Technischen Universität Chemnitz und 

die Leitung des bestehenden Magisterstudiengangs „Interkulturelle Kommunikation“, 

den er (soweit im Rahmen der Studienordnung möglich) auf ein kulturpsychologisches 

Fundament stellte, ohne dabei den bisher in dem Studiengang hauptsächlich fokussier-

ten sprach-pragmatischen Ansatz (Müller-Jacquier, Thije u.a.) aufzugeben. Mit Umset-

zung des Bologna-Prozesses entwickelte Straub dann mit dem MA-Studiengang „Inter-

                                                

24 Einen umfassenden Überblick über narrative Psychologie geben Echterhoff und Straub (2003, 2004). 

25 Zunächst als Betreuer der Diplomarbeit von D. Weidemann (1997), dann als ihr Doktorvater und im 

Zusammenhang mit einem von beiden gemeinsam geplanten Forschungsprojekt, das jedoch nur in Teilen 

im Rahmen des Promotionsprojektes (D. Weidemann 2004) umgesetzt werden konnte. Die Aufsätze 

„Relationale Hermeneutik im Kontext interkulturellen Verstehens“ (Straub/Shimada 1999) sowie „Psy-

chologie interkulturellen Handelns“ (D. Weidemann/Straub 2000) sind meines Wissens die ersten von 

Straub mitverantworteten Texte, in denen es explizit um interkulturelle Kommunikation geht. 
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kulturelle Kommunikation – Interkulturelle Kompetenz“ ein konzises, handlungs-

theoretisch und kulturpsychologisch fundiertes, interdisziplinär angelegtes forschungs-

orientiertes Programm zur Ausbildung von Experten in interkultureller Kommunikati-

on.26  

Im Rahmen seiner Tätigkeit an der TU Chemnitz sowie im Graduiertenkolleg „Interkul-

turelle Kommunikation – Interkulturelle Kompetenz“ befasste sich Straub – wie seine 

vielfältigen Veröffentlichungen seit 2002 ausweisen – mit sehr unterschiedlichen 

Aspekten des Themenbereichs interkulturelle Kommunikation (z.B. Psychotherapie und 

Migration27, Mission28). Den Schwerpunkt seiner Arbeit bildete aber (neben der Fort-

führung bisheriger Forschungsschwerpunkte) die theoretische und methodologische 

Fundierung der in der Erforschung interkultureller Kommunikation und Kompetenz 

gebräuchlichen Grundbegriffe ‚Kultur‘ (Straub 2007a), ‚Kompetenz‘ (Straub 2007b) 

und ‚interkulturelles Lernen‘ (Straub 2010d) sowie die Systematisierung des vom ihm 

in Ablehnung jeglicher disziplinärer Vereinnahmung nur als interdisziplinär sinnvoll 

bearbeitbar ausgewiesenen Themenfeldes Interkulturelle Kommunikation (Straub 

2007c), die (vorläufig) in der (Mit-)Herausgabe des umfangreichen „Handbuchs inter-

kulturelle Kommunikation – interkulturelle Kompetenz“ (Straub/Weidemann/D. Wei-

demann 2007) sowie des unlängst erschienenen Bandes „Wie lehrt man interkulturelle 

Kompetenz. Theorien, Methoden und Praxis in der Hochschulausbildung. Ein Hand-

buch“ (Weidemann/Straub/Nothnagel 2010) kulminierte. 

Der notwendigen und gewünschten Verschränkung von Forschung und Lehre, Theorie 

und Praxis, die neben Expertise hinsichtlich des Themenfeldes auch zur Ausbildung 

interkultureller Kompetenz der Studierenden beitragen sollte, trug er dabei mit der Eta-

blierung und curricularen Verankerung forschungspraktischer Übungen und insbeson-

dere umfangreicher Lehrforschungsprojekte (ausführlich siehe Weidemann 2010, i.d.B.) 

Rechnung, wobei (neben gesprächsanalytischen und ethnografischen) insbesondere nar-

rative Verfahren und der Grounded Theory-Ansatz (Glaser/Strauss 1967; s.u.) gelehrt 

und zum Einsatz gebracht wurden. 

                                                

26 Ausführlicher hierzu siehe Straub und Nothnagel (2007) sowie Teil 3 dieser Arbeit. 

27 U.a. Straub und Zielke (2007), Zielke und Straub (2008), Fischer und Straub (2006). 

28 U.a. Straub und Arnold (2007). 
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Der von Straub vertretene erfahrungswissenschaftliche Zugang zum Themenfeld inter-

kulturelle Kommunikation basiert auf der von ihm ausgearbeiteten Handlungstypologie 

und den damit einhergehenden Modi von Handlungserklärungen, die die Grundlage für 

eine hermeneutisch-sinnverstehende Rekonstruktion fremder wie eigener Selbst- und 

Weltverhältnisse mittels bestimmender und reflektierender Interpretation unter Rekurs 

auf verschiedene Vergleichshorizonte darstellen.  

Im Folgenden sollen nun zunächst der von Straub verwendete Handlungsbegriff und die 

Handlungstypologie knapp dargestellt werden. Ich halte mich dabei eng an die kurzen 

Ausführungen und die Argumentationsfolge in Straub (2010a), da die diesem kompri-

mierten Text zugrundeliegenden von ihm an anderer Stelle (hauptsächlich in Straub 

1999) geleisteten äußerst umfang- und kenntnisreichen Herleitungen und Begründungen 

für den hier verfolgten Zweck weniger relevant erscheinen. Wo nötig, wird dennoch 

zusätzlich auf die jeweiligen (Unter-)Kapitel von „Handlung, Interpretation, Kritik“ 

verwiesen, ohne dieses – allen am Verstehen und Erklären von Handlungen Interessier-

ten ausdrücklich empfohlene – Werk hier inhaltlich ausführlicher darstellen und gebüh-

rend würdigen zu können.29 Anschließend folgt eine Darstellung des methodologischen 

Ansatzes der bestimmenden und vergleichenden Interpretation sowie des daraus folgen-

den textinterpretativen Vorgehens. Den Abschluss dieses Kapitels bildet dann eine Zu-

sammenfassung der ‚relationalen Hermeneutik‘, die Straub explizit im Zusammenhang 

mit der Erforschung kultureller Zusammenhänge entwickelt hat, und die damit als me-

thodologische Basis gerade auch für die Erforschung und Lehre interkultureller Kom-

munikation von Bedeutung ist. 

1.2.2.1 Bestimmung des Handlungsbegriffs 

Wie erwähnt, stützt sich Straub hinsichtlich des Handlungsbegriffs (wie auch Boesch) 

stark auf den amerikanischen Pragmatismus (v.a. Charles Sanders Peirce, John Dewey, 

William James und insbesondere George Herbert Mead), in dem der Fokus auf symbo-

lisch vermitteltem Handeln liegt, und das Handeln als in Interaktionszusammenhänge 

eingebettet betrachtet wird, in denen „die – immer voraussetzungsvollere – Verwen-

dung von Gebärden und signifikanten Gesten einschließlich der Sprache die entschei-

                                                

29 Siehe hierzu etwa die Rezensionen von Mey (2000a, 2000b). 
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dende Rolle spielt“ (Straub 2010a: 107).30 Hieraus ergibt sich die Ablehnung eines de-

terministischen Ansatzes, wie er in der Psychologie insbesondere im Behaviorismus 

und diesem nachfolgenden Richtungen vertreten wird (und wo Handlungen lediglich als 

Effekte von Ursachen betrachtet werden, während beispielsweise subjektiven Ursachen-

zuschreibungen als in der ‚black box‘ des psychischen Apparates vonstatten gehend aus 

der Betrachtung ausgeklammert werden). Im Gegenteil wird Handeln als begründet 

betrachtet, was es nötig macht, Handlungen zu verstehen – im Alltag genauso wie im 

Rahmen einer als Sinn und Bedeutung rekonstruierend ausgelegten Psychologie (sensu 

Werbik 1985): 

„Handlungen sind keine Wirkungen determinierender Ursachen, sondern haben Grün-

de (und Hintergründe), die analysiert und verstanden werden können. (Hinter-) Gründe 

konstituieren Sinn und Bedeutung. Qualitative, rekonstruktive oder interpretative For-

schungen stehen vor der Aufgabe, mögliche und tatsächlich maßgebliche (Hinter-) 

Gründe von Handlungen zu untersuchen. Sie stützen sich dabei auf mehr oder weniger 

elaborierte Theorien und Methodologien des methodisch kontrollierten Fremdverste-

hens. Der Handlungsbegriff impliziert notwendigerweise die Aufgabe des Verstehens 

(Straub 2006).“ (Straub 2010a: 107, Herv.i.O.) 

Hiermit geht einher, dass „[h]andlungsfähige Personen [...] bedenken und wählen [kön-

nen], wie sie unter gegebenen Umständen auf die für sie bedeutsamen Aspekte einer 

Situation antworten“ (ebd.: 112, Herv.i.O.), wofür sie wiederum „mehr oder minder 

komplexe Deutungs- bzw. Verstehensleistungen erbringen“ müssen, weshalb menschli-

ches Handeln „[i]n jedem Fall [...] hermeneutisch vermittelt“ ist (ebd., Herv.i.O.). Dies 

bedeutet, dass Handlungen nicht nur sinn- und bedeutungsstrukturiert sind, sondern 

„Sinn und Bedeutung schaffen“ und „selbst als acts of meaning (Bruner 1990b31) zu 

konzeptualisieren“ sind (ebd., Herv.i.O.).  

                                                

30 Diese Position schließt an Karl Bühlers Sprachtherorie (1934/1982) an und wird in den Sprachwissen-

schaften insbesondere in der von Konrad Ehlich und Jochen Rehbein begründeten Funktionalen Pragma-

tik  (siehe insb. Rehbein 1977, 2007 und Ehlich 1986) vertreten. Grundlage der Funktionalen Pragmatik 

ist die Auffassung von Sprache als (kooperativem) Handeln, mittels dessen einerseits individuelle Ziele 

verfolgt werden und das andererseits in soziale und gesellschaftliche Zusammenhänge eingebettet ist, 

womit neben der Lexik auch die Pragmatik der Sprache in den Blick genommen wird.  

31 Identisch mit Bruner (1990) im Literaturverzeichnis. 
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Hieraus ergibt sich ferner, dass das eigene Selbst eines Akteurs von seinen Handlungen 

„immer tangiert [ist], die materielle, kulturelle oder soziale Welt ist es nicht unbedingt“ 

(ebd., Herv.i.O.). Dabei unterscheidet Straub (wie auch Boesch, s.o.) das (unmittelbare) 

Ergebnis einer Handlung von seinen internen und externen Folgen, d.h. Wirkungen, die 

beabsichtigt oder auch unbeabsichtigt sein können (ebd.), also nicht teleologisch sein 

müssen. Die äußeren Wirkungen bezeichnet Straub wie Boesch und andere dabei als 

Objektivationen, die internen (Aspekte des Selbst betreffend) als Objektivierungen bzw. 

– „dem ‚Objekt‘ angemessener“ (ebd.: 113) – als Subjektivierungen (vgl. auch Straub 

2010c: 53 FN 7). Hinsichtlich der externen Wirkungen wäre m.E. allerdings eine weite-

re Unterscheidung nach tangiblen und intangiblen bzw. zeitlich überdauernden und 

flüchtigen Wirkungen zu treffen. Erstere würde ich mit Boesch und Straub als Objekti-

vationen, zweitere – in anderer als der üblichen Verwendung – als Objektivierungen 

bezeichnen. Diese Unterscheidung würde nicht nur das Handlungspotential einer Person 

betreffende Aspekte (also Subjektivierungen) differenzieren helfen, sondern auch all-

tags- wie forschungspraktischen Gesichtspunkten Rechnung tragen. So macht es, um 

ein von Straub (ebd.) für Objektivationen gegebenes Beispiel aufzugreifen, einen Unter-

schied, ob jemand eine Partitur geschrieben hat (Objektivation) oder Bachs Sonaten für 

Violine spielt (Objektivierung). Während ersteres sensu Boesch als (überdauernde) 

Handlungsspur nicht nur dem Handelnden selbst zur Vergewisserung seines Hand-

lungspotentials dient, erfordert letzteres stärker die (wiederholte) Ausführung selbst 

sowie die (aktuelle) Reaktion der sozialen Umwelt. Für wissenschaftliche Zwecke ste-

hen Objektivationen an sich zur Verfügung, Objektivierungen wären zunächst in eine 

einer wissenschaftlichen Betrachtung angemessene Form, d.h. in Objektivationen (dann 

zweiter Ordnung), zu überführen (z.B. durch Verschriftung). 

Zwei andere Differenzierungen sind vielleicht noch wichtiger, bestimmen sie doch den 

Handlungsbegriff auch hinsichtlich Aspekten, die (wie etwa im schon erwähnten beha-

vioristischen Programm, aber auch im Alltagsverständnis) oft gerade nicht (oder zu-

mindest nicht selbstverständlicher Weise) als Handeln bzw. Handlung aufgefasst wer-

den. So kann man Handlungen danach unterscheiden, ob sie extern oder intern sind. Zu 

ersteren gehören alle Handlungen, die einer (mittel- oder unmittelbaren) Beobachtung 

von außen zugänglich sind, bei letzteren handelt es sich um Denkhandlungen, ‚mentales 

Probehandeln‘, Selbstgespräche, sowie „viele Tätigkeiten unserer Fantasie und Imagi-

nationskraft [...] sofern wir“, wie Straub (ebd.) anmerkt, „eine gewisse Kontrolle aus-
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üben, sie gestalten können“. Zudem – und hier verweist Straub einerseits auf die beson-

dere Aktualität, andererseits auf die Konsequenzen, die sich daraus für handlungstheo-

retische Überlegungen ergeben – lässt sich auch das Nicht-Handeln als Handeln auffas-

sen, nämlich dann, wenn es sich um das Unterlassen von Handlungen handelt. Dies hat, 

wie er (ebd.) anmerkt, nicht nur juristische Konsequenzen (was eine handlungstheoreti-

sche Einbindung erfordert), das Lassen lässt sich auch mit den bekannten Handlungs-

theorien nicht so einfach fassen – „sodass man sagen kann, dass Handlungstheorien eine 

aktivistische Schlagseite haben, die ein zentrales Merkmal der abendländischen Kultur 

bzw. des in ihr dominierenden Denkens widerspiegelt“ (ebd., Herv.i.O.).  

Schlussendlich sind Handlungen nicht nur mit Bewertungen (Valenzen) verbunden, 

sondern ebenso mit Gefühlen, die sich wiederum auf diese beziehen (vgl. Straub 1999: 

43ff.).  

1.2.2.2 Handlungstypologie und Handlungserklärungen  

Wesentlicher Bestandteil von Handlungstheorien im Rahmen verhaltenswissenschaftli-

cher Forschung sind Modelle zur „verstehenden Erklärung“ (ebd.: 119) von Handlun-

gen.  

Straub unterscheidet drei „Handlungsbegriffe und Schemata der hermeneutischen Hand-

lungserklärung“ (ebd.: 115ff., s.a. 1998b, 2010a): (1) das intentionalistische Modell der 

Handlungserklärung nach von Wright (1974), das sich auf zielgerichtetes Handeln be-

zieht; (2) das auf Searles (1990) Unterscheidung zwischen konstitutiven und regulativen 

Regeln basierende regelbezogene Modell der Handlungserklärung, das sich auf regelge-

leitetes Handeln bezieht sowie (3) die narrative Handlungserklärung nach Danto (1980), 

die auch die Temporalität und Kreativität des Handelns berücksichtigt. 

Mit dem in der Psychologie am weitesten verbreiteten intentionalistischen bzw. teleolo-

gischen Modell der Handlungserklärung (siehe Abb. 1) ist ein Handlungsbegriff ver-

bunden, der eine ganze Reihe der oben angeführten Aspekte von Handlungen (Überde-

terminiertheit, Polyvalenz etc.) nicht berücksichtigt und Handlungen als auf ein bewusst 

gewähltes und angestrebtes Ziel hin orientiert konzeptionalisiert.32 Hiermit bleiben je-
                                                

32 Da die Modelle zum einen hinreichend klar sind und die Herleitung, weiteren Differenzierungen etc. im 

Rahmen dieser Arbeit weniger relevant erscheinen, wird hier auf Beispiele ebenso verzichtet wie auf eine 

ausführlichere Darstellung. Hierzu sei auf die Beispiele und Differenzierungen dieses Schemas in Straub 



 

 55 

doch ‚beiläufige‘ Handlungen (etwa einem Bekannten im Vorbeigehen zuzunicken), mit 

denen zumeist keine speziellen Ziele erreicht, sondern in erster Linie (soziale) Regeln 

befolgt werden, von der Betrachtung ausgeschlossen. 

 

P1  A beabsichtigt, p herbeizuführen. 

P2  A weiß (glaubt, meint), dass er p nur herbeiführen kann, wenn er a tut 

----------------------------------------------------------------------------------------------- 

K Folglich macht sich A daran, a zu tun. 

 

Abb. 1: Das intentionalistische bzw. teleologische Handlungserklärungsmodell nach von 
Wright (1974 [1971]: 83, zitiert nach Straub 2010a: 116). 

Diesem Manko begegnet das Modell zur Handlungserklärung durch Bezugnahme auf 

(soziale) Regeln (Abb. 2), wobei es ausschließlich Handlungen berücksichtigt, die re-

gelgeleitet erfolgen; andere Handlungsgründe bleiben unberücksichtigt. 

______________________________________________________________________ 

P 1 Akteur A gehört zur Teilmenge Ego der Gruppe oder Gesellschaft G. 

P2 Akteur A befindet sich zum Zeitpunkt t in einer Situation der Klasse s. 

P3 In G besteht die Regel r, die besagt, dass Ego in Situationen der Klasse s Handlungen der Klasse a 

ausführen (unterlassen) kann oder soll. 

 ------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 

K Akteur A vollzieht (unterlässt) eine Handlung der Klasse a (in einer Situation der Klasse s zum 

Zeitpunkt t). 

 

Abb. 2: Modell der Handlungserklärung durch Bezugnahme auf Regeln (zitiert nach Straub 
2010a: 117, s.a. Straub 1999: 113ff.). 

Nichtsdestotrotz wird hier schon deutlich, dass das regelbezogene Modell der Hand-

lungserklärung nicht nur grundsätzlich eine notwendige Erweiterung des Spektrums von 

Handlungserklärungen und berücksichtigbarer Handlungen darstellt, sondern gerade 

auch im Zusammenhang mit der Erforschung interkultureller Interaktionen von erhebli-

                                                                                                                                          

(1999: 101ff.) verwiesen, wo u.a. auch das für die Psychologie keineswegs unwichtige Problem ‚unbe-

wusster Motive‘ im Zusammenhang mit dem intentionalistischen Modell beleuchtet wird. 
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chem heuristischem Wert ist, spielen hier doch gerade auch Unterschiede im Hinblick 

auf die von den Akteuren befolgten Regeln eine große Rolle.33 Besondere Beachtung 

verdient hierbei die Tatsache, dass Regeln zum einen häufig nicht explizit, sondern im-

plizit sind und zum anderen im Lauf der Sozialisation erlernt werden, und das Befolgen 

von Regeln in hohem Maße habitualisiert (sensu Bourdieu) ist (vgl. Straub 2010a: 117). 

Dementsprechend werden Regeln oftmals nur teilweise bewusst (oder sogar unbewusst) 

befolgt; sie sind „dem Sprechen und Handeln inhärent und lassen sich mitunter keines-

wegs so einfach identifizieren“ (ebd.). Dies hat selbstverständlich nicht nur Auswirkun-

gen auf den Handelnden und seine Interaktionspartner selbst, sondern auch für die (in-

terpretative) Sozialforschung, die damit grundsätzlich nicht umhin kommt, 

soziokulturelle Regeln zunächst einmal als solche auszuweisen und zu beschreiben, 

wobei der ebenso schwierig zu klärende Zusammenhang mit gesellschaftlichen Normen 

und Werten mit zu berücksichtigen ist (siehe ausführlich hierzu Straub 1999: 113ff.). 

Nicht ganz uninteressant ist, dass mit diesem Modell natürlich auch Handlungen erklärt 

werden können, die nicht auf sozial geteilte Regeln bezogen sind, sondern idiosynkrati-

schen Regelsystemen folgen (wie man dies etwa bei Zwangsstörungen findet), mithin 

bereits Hinweise auf das (im Falle von Neurosen oder Psychosen: gestörte) Selbst- und 

Weltverhältnis des Handelnden Auskunft geben. 

Handlungen (auch Einzelhandlungen) haben jedoch temporale Aspekte, die weder im 

intentionalistischen noch im regelbezogenen Modell Berücksichtigung finden: Zum 

einen sind Handlungen „Bestandteil einer zeitlichen Ordnung“, zum anderen haben sie 

ihre eigene „Temporalstruktur“ (Straub 2010a: 117). Darüber hinaus können Handlun-

gen „Ordnungen, die Welt und das Selbst, schöpferisch und innovativ ändern“, wie 

Straub (ebd., Herv.i.O.) unter Verweis auf Joas (1992) und Waldenfels (1990) schreibt, 

                                                

33 So wäre beispielsweise ‚bei Rot nicht über die Straße zu gehen‘, eine auf eine explizite Regel bezogene 

Unterlassung, die in Deutschland vergleichsweise häufig zu beobachten ist, in italienischen Städten wie 

Pisa jedoch u.U. durch andere Regeln moderiert wird. Wie von Studierenden mittels einer systematischen 

Beobachtungsstudie im Rahmen einer von Jürgen Straub und mir geleiteten Pisa-Exkursion herausgefun-

den wurde, überqueren Fußgänger eine vielbefahrene Straße in der Innenstadt abends häufiger bei Rot als 

tagsüber, wobei Autofahrer, die zu anderen Tageszeiten konsequent weiterfahren (wenn sie Grün haben), 

anhalten. Dieses Phänomen lässt sich unter Annahme einer weiteren, impliziten soziokulturellen Regel 

erklären, derzufolge gegen Feierabend das Flanieren in der Innenstadt Vorrang vor dem zügigen Nach-

hausefahren(können) hat. 
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sie haben also einen kreativen Aspekt, der in den genannten Modellen ebenfalls unbe-

rücksichtigt bleibt, wie die temporalen Aspekte für das Verstehen und Erklären kom-

plexer Handlungen und Handlungszusammenhänge aber von herausragender Wichtig-

keit ist. 

Wie im Zusammenhang mit Boesch oben schon ausgeführt, erfüllen Erzählungen kom-

plexe Funktionen hinsichtlich der alltäglichen wie nicht-alltäglichen Ausdeutung der 

Welt und der Selbstkonstruktion sowie Gestaltung sozialer Beziehungen. Zweifelsohne 

sind sie damit Objektivierungen oder (wenn schriftlich fixiert) Objektivationen einer 

komplexen in sich wiederum zeitlich strukturierten und zeitliche Aspekte des Handelns 

aufgreifenden bzw. umfassenden Praxis – des Erzählens –, die selbst eine Handlung 

darstellt. Das Erzählen von Geschichten erfüllt somit  

„[w]ie Arthur Danto (1980) in seiner bahnbrechenden Studie gezeigt hat, [...] eine de-

skriptive und zugleich eine autoexplanative Funktion, ohne Kontingenz und Spontanei-

tät, Kreativität und Innovation zu eliminieren. Erzählungen liefern Beschreibungen und 

Erklärungen (auch) von temporal komplexen bzw. geschichtlich situierten Handlun-

gen, die wiederum auf keine andere Beschreibungs- und Erklärungsform reduzierbar 

sind. Wichtig ist, dass jede Erzählung eine Veränderung bzw. einen Wandel themati-

siert, beschreibt und erklärt.“ (Straub 2010a: 118, Herv.i.O.) 

Solche Handlungen (das Explanandum, E) lassen sich nach Danto schematisch wie folgt 

formulieren, wobei t1 und t2 verschiedene Zeitpunkte darstellen: 

„E: x ist F in t1 und x ist G in t2. 

F und G sind Prädikatsvariable, die jeweils ersetzt werden müssen durch entgegenge-

setzte Prädikate [z.B. abstinent, drogensüchtig; J.S.]; und x ist eine individuelle Varia-

ble, die durch einen Eigennamen zu ersetzen ist, der das Subjekt der Veränderung be-

zeichnet“ (Danto 1980: 156, zitiert nach Straub 2010a: 118). 

Will man „temporal komplexe, geschichtlich situierte oder unter dem Aspekt ihrer Kre-

ativität interessierende Handlungen“ erklären, schreibt Straub (ebd.: 119) weiter, „muss 

[man] unweigerlich eine Geschichte erzählen“. Solche narrativen Handlungserklärun-

gen lassen sich schematisch wie folgt darstellen: 
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„Der Wandel von F-G ist die Veränderung in x, die Erklärung verlangt. Doch um den Wandel zu erklä-

ren, bedarf es der Beziehung auf etwas, das in t2 mit x geschieht, ein Ereignis, von beliebigem Komplexi-

tätsgrad, das die Veränderung in x verursachte. Ich biete daher folgendes Modell, das die Struktur einer 

erzählenden Erklärung wiedergeben soll: 

(1) x ist F in t1 

(2) H ereignet sich mit x in t2 

(3) x ist G in t3 

(1) und (3) bilden zusammen das Explanandum, (2) ist das Explanans. Die Hinzuziehung von (2) ergibt 

die Erklärung für (1)-(3)“. 

 

Abb. 3: Modell der narrativen Erklärung nach Danto (1980 [1965]: 376, zitiert nach Straub 
2010a: 118). 

Wie für die anderen Typen von Handlungserklärungen gilt auch für narrative Hand-

lungserklärungen, dass wir uns im Alltagsverstehen und -erklären beständig dieser Er-

klärungsschemata bedienen, wobei letztere wie gesagt, immer dann bevorzugt werden, 

wenn komplexe, nicht auf einen oder wenige Gründe reduzierbare Handlungen erklärt 

werden sollen, d.h. Handlungsverläufe geschildert werden müssen. Der in narrativen 

Handlungserklärungen aufgehobene Aspekt der Kreativität ermöglicht es Menschen, 

auf die Kontingenz ihrer Existenz zu verweisen, eigene wie fremde Handlungen, Moti-

ve etc. aufzugreifen, aber auch mit Widerfahrnissen so umzugehen, dass sie in der Lage 

sind, ihr Handlungspotential aufrechtzuerhalten und ein, durch sich ständig wandelnde 

Situationen stets bedrohtes, konsistentes und konstantes Selbstbild aufrecht zu erhalten, 

immer auch also ein Stück weit (auto-)biografisch tätig zu sein und – erzählend, als ho-

mo narrator – Identitäts- und Identifizierungsarbeit zu leisten (vgl. Straub 2010b). Dies 

bedeutet natürlich auch, wie Straub anmerkt und wie jeder Leser aus eigener Erfahrung 

wissen wird, dass Handlungen „immer wieder anders dargestellt und plausibilisiert“ 

werden: „Handlungen sind nachträglich revidierbare und reformulierbare Deutungs- 

oder Interpretationskonstrukte. Sie sind auch deswegen (und nicht nur wegen ihrer 

Überdeterminiertheit) polyvalent“ (Straub 2010a: 119, Herv.i.O.). 

Dementsprechend ist auch „[d]ie Handlungstheorie in der Psychologie [...] differentiell 

anzulegen“, da sie „mit eigenständigen, nicht aufeinander zurückführbaren begrifflichen 

Handlungstypen und Typen der Handlungserklärung“ operiert (ebd., Herv.i.O.) – was 

nebenbei bemerkt auch dann nötig ist, wenn etwa narrative Interviews analysiert wer-

den, in denen es neben narrativen u.a. auch argumentative Passagen gibt (vgl. Kallmey-



 

 59 

er/Schütze 1977), die Analyse sich also verschiedener Modelle der Handlungserklärung 

bedienen muss. Zudem mag es auch nützlich oder nötig sein, ein und dieselbe Handlung 

auf unterschiedliche Weisen zu erklären, um ihrer Pragma-Semantik gerecht zu werden 

(vgl. Straub 2010a: 119). 

1.2.2.3 Kultur – ein relationales Konstrukt 

Ebenso wie der (kulturpsychologische) Handlungsbegriff bei Straub ‚kulturdurchdrun-

gen‘ ist34, ist Kultur in seiner Begriffsbestimmung letztlich ein handlungstheoretisches 

Konstrukt. Angesichts des inflationären Gebrauchs dieses Begriffes – Alfred Kroeber 

und Clyde Kluckhohn zählten bereits 1952 mehr als 300 unterschiedliche Definitionen 

(vgl. Straub/Thomas 2003: 35), und seither sind etliche hinzugekommen – und der nicht 

immer klaren Verwendung ist es notwendig, Straubs Kulturbegriff, der meinen Arbeiten 

weitgehend zugrunde liegt, zumindest in groben Zügen darzulegen. 

„Die häufig konstatierte Existenz einheitlicher und homogener Kulturen“, schreiben 

Straub und Shimada (1999: 450), „ist in vielen Fällen eher ideologische Fiktion als so-

ziale Wirklichkeit“, auch gingen „die sozialen Abgrenzungs- und Definitionsprozesse, 

die eine bestimmte Kultur als einheitliche und relativ homogene Lebensform bestim-

men, häufig mit beträchtlichen Nivellierungsleistungen einher“ (ebd.). Diese gehen häu-

fig mit (unhinterfragten, implizit bleibenden) Normalitätsvorstellungen einher und be-

sitzen oft „unübersehbar normative und projektive Anteile, die ihre empirisch-

diagnostische Aussagekraft [d.h. der Abgrenzungs-/Definitionsprozesse, AW] und ihr 

analytisches Potential erheblich schwächen“ (ebd.). Dieses Problem lässt sich nicht um-

gehen, wenn von „Kultur als einem transindividuellen Zeichen-, Wissens- und Regelsy-

stem“ gesprochen wird, „das spezifische Möglichkeiten des Denkens, Fühlens, Wollens 

und Handelns eröffnet und begrenzt, [da dies] prinzipiell eine Abstraktion darstellt, die 

ihren Gegenstand unter gewissen Gesichtspunkten erst als Einheit konstituiert“ und all-

zu leicht dazu (ver-)führt, die konstruierten Einheiten zu reifizieren. 

                                                

34 „In der Kulturpsychologie gilt der Konnex zwischen ‚Psyche‘ und ‚Kultur‘ als ‚innerer‘, pragma-

semantischer Zusammenhang: Psychisches ist kulturell konstituiert, wie umgekehrt Kultur in allen ihren 

Aspekten als Produkt menschlichen Handelns, also einer sozialen, kollektiven Praxis, aufzufassen ist 

(Boesch/Straub 2005 [2007, korr. AW]; Miller 1997). Kultur und Psyche – man denke stellvertretend für 

‚Psyche‘ stets an eine Handlung – verweisen aufeinander.“ (Straub 2010c: 53f.) 
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‚Kultur‘ stattdessen als „diskursiven Tatbestand“ (ebd.) zu verstehen, eröffnet weiter 

reichende Möglichkeiten, rekurriert eine hierauf basierende Definition doch gleicher-

maßen auf den Handlungsbegriff sowie die Aushandlung (und damit Veränderlichkeit) 

von Bedeutungen wie auf eine relative zeitliche Stabilität. Dementsprechend formulie-

ren D. Weidemann und Straub (2000: 835): 

„Eine Kultur ist die Gesamtheit von Diskursen, Praktiken und Handlungsobjektivatio-

nen, denen ein kollektiv verbindliches, historisch jedoch veränderliches, aus Zielen, 

Regeln, Geschichten und Symbolen bestehendes Sinn- und Bedeutungssystem zugrun-

deliegt, das sich durch eine gewisse Kohärenz (Stimmigkeit) und Kontinuität (Dauer) 

auszeichnet. Dieses Sinn- und Bedeutungssystem ermöglicht Menschen orientiertes 

Handeln und Verstehen. Es ist die Grundlage all dessen, was die Angehörigen einer 

Kultur erfahren und erwarten (können). Kultur ist in diesem Sinne der Rahmen allen 

Handelns (Denkens, Fühlens etc.). Sie ist umgekehrt aber auch das Produkt der 

menschlichen Praxis.“  

Diese knappe Definition unterscheidet sich allerdings nicht in wesentlichen Punkten 

von denjenigen, die etwa Thomas (1993: 380, 2000: 234) vorgelegt hat, auch löst sie 

(wie jene) nicht alle Probleme, die mit der Verwendung des Kulturbegriffs (nicht zuletzt 

im Zusammenhang mit interkultureller Kommunikation) verbunden sind. Insbesondere 

sind – wie bei den meisten anderen Definitionen des Kulturbegriffs (auch jenen, die 

dem interpretativen Paradigma verhaftet sind) – die einzelnen Bestimmungsstücke 

selbst wiederum zu unterbestimmt, um mit der Definition konkret arbeiten zu können. 

(Was z.B. heißt, um nur zwei Beispiele herauszugreifen, „kollektiv verbindlich“ kon-

kret? Für welches Kollektiv, in welcher Weise verbindlich? – und was bedeutet „gewis-

se Kohärenz“?) Zwar hat diese Definition unbestreitbar den Vorteil, dass unter ihr alle 

möglichen ‚Kulturen‘, d.h. auch ‚Subkulturen‘35, ‚Firmenkulturen‘ etc. (statt ‚Kulturen‘ 

etwa an Nationalstaaten zu binden) gefasst werden können, auch verweist sie auf die 

Verschränkung mit dem Handlungsbegriff und die dadurch gegebene Veränderlichkeit. 

Der Hinweis, dass ‚Kulturen‘ (auch auf Basis dieser Definition) jedoch bestimmt und 

von anderen in äquivalenter Weise bestimmten Gesamtheiten abgrenzt werden müssen, 

fehlt ebenso wie der Hinweis darauf, dass es sich bei diesen Bestimmungen um Kon-

                                                

35 Zur Kritik an dem Begriff ‚Subkulturen‘, der suggeriert, dass es sich bei diesen um Untersysteme einer 

‚Kultur‘ handelt, siehe Hannerz (1992; vgl. Straub 2007: 21). 



 

 61 

struktionsleistungen handelt, die auf Basis spezifischer Positionen zu unterschiedlichen 

Zwecken und mit unterschiedlichen Zielen erfolgen.  

Soll der Kultur-Begriff produktiv genutzt werden – und dies ist insbesondere im Zu-

sammenhang mit der Erforschung (und Lehre) interkultureller Kommunikation, Koope-

ration und Koexistenz, für die der Kultur-Begriff konstitutiv ist, der Fall –, bedarf es 

also einer näheren Begriffsbestimmung. Diese nimmt Straub (zunächst 2003b, dann 

noch einmal deutlich erweitert 2007) vor, ohne dabei einen ‚neuen‘ Kulturbegriff vor-

zuschlagen (Straub 2007a: 15). Vielmehr bezieht er sich im Rahmen seiner „handlungs-

theoretischen Begriffsbestimmung“ in 20 Punkten auf „bekannte Bestimmungen“ und 

„reflektiert einige neuralgische Punkte in einer nach wie vor aktuellen Debatte“ (ebd.). 

Am Ende der Liste schlägt er dann mit dem Terminus ‚Kulturatop‘ doch einen neuen 

Begriff vor, der besser als der Begriff ‚Kultur‘ geeignet sei, das im Rahmen seiner 

handlungstheoretischen Begriffsbestimmung mit diesem Gemeinte auszudrücken (ebd.: 

21). Da eine Wiedergabe der Reflexionen (siehe ebd.: 15-22) hier zu weit führen würde 

und verschiedene Aspekte auch bereits angesprochen wurden oder noch zu Sprache 

kommen werden, beschränke ich mich hier auf eine komprimierte Nennung der Punkte, 

wobei ich weitestgehend direkt zitiere bzw. mich der von Straub gewählten Ausdrucks-

weise bediene:  

• „‚Kultur‘ verweist stets auf eine variable Mehrzahl von Personen, die in ein Bedeu-

tungsgewebe aus Wirklichkeitsdefinitionen, Welt- und Selbstauffassungen, Deu-

tungs- und Orientierungsmustern sowie – vor allem und zuerst – in kollektive sym-

bolische, insbesondere sprachliche Praktiken eingebunden sind. Eine Kultur kann 

abstrakt als Zeichen-, Wissens- und Orientierungssystem aufgefasst werden, das die 

Praxis, mithin das Handeln (Denken, Fühlen, Wollen und Wünschen) aller daran 

teilhabenden Personen strukturiert und ordnet, ermöglicht und begrenzt.“ (ebd.: 15) 

• ‚Kultur‘ wird mit Renn (2004) als sprachpragmatisch aufgefasst, wodurch der Be-

griff des ‚Wissens‘ (wie er von Zielke 2004 ausgearbeitet wurde) zentral wird. 

„Diesbezüglich muss explizites von implizitem, diskursives von praktischem Wis-

sen unterschieden werden [...].“ (Straub 2007a: 16) 

• „Ein bedeutungsorientierter, handlungstheoretisch fundierter Kulturbegriff kann 

kulturelles Wissen auch formal in unterschiedliche Typen differenzieren. Orientie-

rungsstiftende, handlungsleitende kulturelle – explizite und implizite – Wissensbe-
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stände besitzen vornehmlich die Form von Zielen bzw. Ziel-Mittel-

Zusammenhängen, Regeln und Geschichten.“ (ebd.)  

• „Kultur ist [...] ein komplexes Gewebe aus zahllosen aufeinander bezogenen und 

verweisenden, wissensbasierten, dynamischen Praktiken und Praxisfeldern, die [...] 

interpretativ erschlossen werden [müssen]. Kulturen sind situierte, standortgebun-

dene und perspektivische Interpretationskonstrukte (Straub 1999), die in wissen-

schaftlichen Kontexten nicht mehr (nur) pragmatisch ausgehandelt werden und 

praktisch fungieren, sondern auf methodisch kontrolliertem Weg rekonstruiert bzw. 

gebildet und sprachlich artikuliert werden, um schließlich deskriptive und explana-

tive Funktionen bei der Analyse kultureller Handlungen erfüllen zu können.“ (ebd.: 

16f.) 

• Die Einsicht in das praktische Fundament bzw. den konstruktiven, interaktiven, 

kommunikativen oder diskursiven Charakter von kulturellen Wirklichkeiten wider-

spricht allen essentialistischen oder substantialistischen Bestimmungen von Kultu-

ren. Sie stellt eine Warnung vor der ‚Verdinglichung‘, ‚Vergegenständlichung‘ oder 

‚Verzuständlichung‘ (Matthes 1992) von Kulturen dar.“ (ebd.: 17, Herv.i.O.) 

• Allerdings wohnt „die Tendenz zur verallgemeinernden objektivistischen Fest-

Stellung und Fest-Schreibung kontingenter ‚Momentaufnahmen‘ von Kulturen [...] 

in gewisser Weise einem Teil der Sprache selbst inne, der wissenschaftlichen Be-

griffssprache zumal“ (ebd.), weshalb diesem Aspekt bei der Kulturanalyse oder Er-

forschung interkultureller Kommunikation besondere Aufmerksamkeit zukommen 

muss. 

• Kulturen (wie auch kulturelle Besonderheiten) sind nur relational bestimmbar: 

„Kulturelle Wirklichkeiten sind Ergebnisse von pragmatischen und/oder sprachli-

chen Unterscheidungen bzw. Relationierungen. Ihre qualitative Bestimmtheit erhal-

ten sie stets im Hinblick auf eine oder mehrere andere Kulturen, ihre teilweise je be-

sondere pragmatische Performanz oder symbolische Artikulation“ (ebd.: 18).  

• Da Kulturen somit keine fest voneinander abgegrenzten Einheiten bilden, bleiben 

„[s]olche unterscheidenden Abgrenzungen [...] nicht folgenlos. Sie führen keines-

wegs immer zur Bewahrung des Eigenen und damit zur Stabilisierung der pragma-

tisch fungierenden oder symbolisch/sprachlich artikulierten Differenzen“, vielmehr 
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ist „kultureller Austausch (Burke 2000) [...] der Normalfall, nicht die Ausnahme“ 

(ebd.), weshalb kulturelle Veränderung „unabwendbar“ ist (ebd.). 

• Die Entwicklung des Eigenen ist entwicklungspsychologisch an das Fremde ge-

knüpft: „Auch das Eigene hat seine Herkunft und seinen Ort immer außerhalb seiner 

selbst“ (ebd.). Dies gilt nicht nur – wie schon im Zusammenhang mit Boesch gesagt 

– individualpsychologisch, sondern auch im Hinblick auf vermeintlich ‚unberührte‘ 

Kulturen. 

• Aus dem „unhintergehbar konstruktiven und relationalen, permeablen und dynami-

schen Charakter“ von Kultur(en) ergibt sich, „dass es weder objektive noch definiti-

ve Beschreibungen einer Kultur geben kann“ (ebd.).  

• Werden „Kulturen als eine Art ‚Set‘ aus Praktiken, Praxisfeldern und Wissensbe-

ständen, speziell aus Werten, Regeln, insbesondere sozialen Normen, aus Zielen und 

darauf bezogenem (instrumentellem, strategischem) Mittel-Wissen, aus Geschichten 

und allerlei symbolischen Abbreviaturen komplexer Wissensformen“ (ebd.: 19) 

aufgefasst, muss empirische Forschung auf komparativen und kontrastiven Ansät-

zen basieren, um „Wissen über Kulturen“ (ebd., Herv.i.O.), also über unterschiedli-

che Praktiken und Wissensbestände zu liefern, mittels dessen „potentielle Kommu-

nikationsbarrieren und mögliche Quellen ‚kommunikativer Fehlschläge‘ (Streeck 

1985)“ (ebd.: 19) ausgewiesen werden können.  

• Notwendig ist dies, da kulturelle Differenzen „– wenn sie denn tatsächlich praktisch 

relevant und von den Akteuren nicht ‚produktiv‘ verarbeitet [...] werden können – 

die Kommunikation und Kooperation behindern, Verunsicherung oder Angst auslö-

sen und zu Distanzierungen führen“ können (ebd.). Dass dies von einiger gesell-

schaftlicher Bedeutung ist, braucht nicht weiter ausgeführt zu werden. 

• Die Ansätze zur empirischen Erforschung kultureller Differenzen lassen sich grob in 

kulturvergleichend/kulturkontrastive (Kulturdimensionen, etwa Hofstede, Hall etc. 

und Kulturstandards, Thomas) und einer interaktionistischen Perspektive verpflich-

tete unterscheiden, wobei es letzterer „die praktische Bedeutsamkeit kultureller Un-

terschiede im Zuge der Untersuchung konkreter Kommunikationen/Interaktionen“ 

erst auszuweisen sucht, ohne mit (kulturellem) ‚Vorwissen‘ zu operieren (ebd.: 20). 

Allerdings: „Die einander oft polemisch gegenübergestellten ‚Paradigmen‘ – kultur-



 

 64 

vergleichend/kulturkontrastiv vs. interaktionistisch/mikroanalytisch (z.B. Hinnen-

kamp 1994) – bedürfen und ergänzen einander (und setzen sich teilweise sogar vor-

aus).“ Zudem fassen beide Ansätze „Kulturen in der einen oder anderen Art als Ein-

heiten“ auf und betrachten „die Zugehörigkeit von Handelnden zu verschiedenen 

Kulturen [primär, AW] als potentielle Quelle von Missverständnissen und Proble-

men“ (ebd., Herv.i.O.). 

• „Es geht bei der theoretischen Bestimmung des Kulturbegriffs [jedoch, AW] nicht 

um die Frage, ob eine beliebige Kultur als Einheit aufgefasst werden kann oder soll, 

sondern welche begrifflichen Möglichkeiten und Differenzierungen zu diesem 

Zweck verfügbar sein müssen.“ Grundsätzlich gilt, dass „die interessierenden Kol-

lektive, kollektiven Praktiken, Wissensbestände und Wissensformen zu analytischen 

Zwecken begrifflich als Einheiten aufgefasst“ werden müssen, will man nicht gänz-

lich auf den Kulturbegriff verzichten (ebd., Herv.i.O.).  

• Ein solchermaßen und „aus guten Gründen weit gefasster Kulturbegriff bezieht sich 

ebenso auf die verbindende und verbindliche Kraft von regionalen, lokalen oder 

partikularen, flüchtigeren Kulturen“, was – besser als mit dem Begriff der ‚Subkul-

tur‘ (s.o.) – mit den Begriffen „‚Mikrokulturen‘ (Hannerz), partikularen oder Son-

derkulturen“ (ebd.: 21, Herv.i.O.) ausgedrückt ist. Die metaphorische Reichweite 

des griechischen Wortes ‚topos‘ betonend, schlägt Straub hier alternativ den Begriff 

‚Kulturatop‘ vor, der es zum einen „erlaubt, an materielle Räume ebenso zu denken 

wie an metaphorisch konzeptualisierte, virtuelle Räume“ und zum anderen „stets auf 

die praktisch-symbolische Konstitution und Zirkulation von Bedeutungen und deren 

mögliche, vorübergehende Verfestigung im Prozess der Strukturierung verweist“ 

(ebd.). 

• Kulturen sind an Räume gebunden, nicht jedoch notwendigerweise an ein „geogra-

phisch lokalisierbares, vermessbares Territorium“.  

• Die wissenschaftlich-empirische Beschäftigung mit Kulturen erfordert ein Interesse 

am Gewöhnlichen/Alltäglichen genauso wie am Außergewöhnlichen/Nicht-

Alltäglichen kultureller Praxis. 

• Zum einen implizieren die „Gemeinsamkeiten, die es rechtfertigen, von einer ‚Kul-

tur‘ [...] zu sprechen, [...] keine vollständige Homogenität“, zum anderen sind diese 
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immer nur partiell kohärent und kontinuierlich: „Kulturen haben offene Grenzen 

und unscharfe Ränder“ (ebd., Herv.i.O.). Dies bedeutet für die empirische Kultur-

analyse, dass „kulturelle Bedeutungen – die Teil eines holistisch strukturierten Be-

deutungsgewebes sind, eines Netzes beweglicher Bedeutungen – grundsätzlich nur 

unvollständig und ‚vorläufig‘ erfasst werden können“ (ebd.: 22). 

• „Kulturelle Zugehörigkeit ist [...] immer eine plurale, multiple Angelegenheit“, d.h. 

Personen gehören „nicht nur im Lauf der Zeit, sondern auch gleichzeitig mehreren 

Kulturen oder Kulturatopen“ an (ebd., Herv.i.O.). 

• „Normative Fassungen des Kulturbegriffs sind wissenschaftlich fragwürdig, ja obso-

let. Dies gilt insbesondere für hierarchische Kulturkonzepte“, egal, ob diese in einer 

„geschichtsteleologischen Perspektive auf einen idealisierten Endzustand der Ge-

schichte hoffen oder aber in synchroner Perspektive“ primitive von Hochkulturen 

unterscheiden. „An die Stelle eines normativ-hierarchischen Konzepts tritt ein di-

stinktiver Kulturbegriff, der auf deskriptive, analytische und explanative Funktionen 

hin angelegt ist, mithin die begriffliche ‚Unterscheidung der vielfältigen Formen 

menschlicher Gesellschaftsbildung und der ihnen zugrundeliegenden Dynamik‘ 

(Daniel 1993: 76) gestatten und Analysen ihrer wechselseitige Beeinflussung und 

Durchdringung ermöglichen soll.“ (ebd., Herv.i.O.) 

Bei diesen Aspekten handelt es sich – wie leicht festzustellen ist – um unterschiedlich 

‚starke‘ Bestimmungsstücke, die zudem teilweise vielleicht wenig trennscharf erschei-

nen mögen (insbesondere da, wo es sich letztendlich um Ableitungen aus einem über-

geordneten Aspekt handelt). Nichtsdestotrotz verweist diese Begriffsbestimmung auf 

jene Facetten, die im Zusammenhang mit Kulturanalysen und der Untersuchung inter-

kultureller Interaktionen – ja bereits beim wissenschaftlichen Darüber-Sprechen – zu 

berücksichtigen sind und die auch im Rahmen meiner Arbeit zum Tragen kommen. Von 

fundamentaler Bedeutung ist hierbei, dass ‚Kulturen‘ als „situierte, standortgebundene 

und perspektivische Interpretationskonstrukte“ (ebd.: 16, Herv.i.O.) stets nur relational 

zu bestimmen sind (ebd.: 18). Nur wenn dies beim Sprechen von ‚Kulturen‘ stets mit-

bedacht wird, kann von einer ‚Kultur‘ gesprochen werden, ohne dass hiermit die Gefahr 

der Reifizierung verbunden ist. Nur unter dieser Maßgabe kann dann auch davon die 

Rede sein, dass es sich bei einer ‚Kultur‘ um ein relativ überdauerndes und relativ kohä-

rentes Bedeutungsgewebe handelt, das die „Praxis [...] aller daran teilhabenden Perso-
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nen strukturiert und ordnet, ermöglicht und begrenzt“ (ebd.: 15). Im Kontext wissen-

schaftlicher Kulturanalysen und ‚Kulturen‘ vergleichender Forschung ist dement-

sprechend sorgfältig auszuweisen, von welchem Standort und aus welcher Perspektive 

sowie zu welchem Zweck und unter Berücksichtigung welcher Merkmale ein Kollektiv 

als kulturell zusammengehörig ausgewiesen und eine ‚Kultur‘ bestimmt wird.  

Insbesondere Punkt 11 der obigen Bestimmung des Kulturbegriffs verweist auf die von 

Straub entwickelte Handlungstypologie, die den handlungstheoretischen Kern der von 

ihm vertretenen Kulturpsychologie bildet. In dieser ist – wie wir gesehen haben – ‚Kul-

tur‘ ein relationaler Begriff und zudem mit seiner eigenen Pragma-Semantik ausgestat-

tet, die bei der Begriffsverwendung stets mitzubedenken ist (vgl. Straub 2010c: 52).  

Da es der Kulturpsychologie um das systematische (Fremd-)Verstehen und die Pragma-

Semantik mehr oder minder komplexer Handlungen zu tun ist, bedarf sie zusätzlich zu 

den nötigen Begriffsbestimmungen auch einer methodologischen Fundierung, die zu-

nächst einmal klarstellt, was Verstehen eigentlich ist, bzw. was man beim hiermit ver-

knüpften Interpretieren eigentlich tut. 

1.2.2.4 Relationale Hermeneutik – das Verstehen kultureller Unterschiede 

Die von Abel (1948) vorgebrachte Ablehnung der „Operation called Verstehen“, die 

jener als unwissenschaftlich und aufgrund der diesem Vorgang zugrundeliegenden Sub-

jektivität ungeeignet für die Schaffung von Tatsachenwissen, das allein durch objektive, 

experimentelle und statistische Verfahren erzielt werden könne, bezeichnet, kritisierend 

(Straub 2010c: 39f., Herv.i.O.), Abels Einwand, diejenigen, die lautstark das Verstehen 

als wissenschaftliche Erkenntnismethode einforderten, hätten wenig zur „systemati-

schen Klärung dieses Verfahrens beigetragen“, jedoch als auch heute noch durchaus 

berechtigt (ebd.) aufnehmend, beschäftigt sich Straub (1999) eingehend mit dem – den 

hermeneutischen Verfahren zugrundeliegenden – Vorgang der Interpretation, um zu 

eben dieser Klärung beizutragen. Auf Basis des Straub’schen Handlungs- und Kultur-

begriffes (s.o.) ist die Ablehnung der Abel’schen Kritik unmittelbar einleuchtend und 

richtig: Da jede Handlung als „act of meaning“ (Bruner 1990) bedeutungstragend ist, 

muss sie verstanden werden, um ihr wissenschaftlich überhaupt gerecht werden zu 

können. Das solchermaßen interpretativ erschlossene Wissen beschränkt sich dabei kei-

neswegs, wie Abel – die Operation des Verstehens „gründlich missverstanden“ habend 

– geschlussfolgert hat (Straub 2010c: 39), auf das Ausweisen bloßer Möglichkeiten (an-
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stelle von erwiesenen Tatsachen) (ebd.: 40), sondern liefert eben gerade Aufschluss 

über Tatsachen und ihre „(Hinter-)Gründe“ (Straub 2010a: 107; s.o.) (was im Rahmen 

nomologischer Wissenschaften dementsprechend nicht möglich ist). 

Berechtigung hat Abels Kritik allenfalls, und dies konzediert Straub (2010c: 40f.) unter 

der (von Abel und anderen vertretenen und auch in der heutigen Psychologie häufigen) 

Auffassung, der Interpret „plausibisier[e] das Verhalten anderer, indem er sich durch 

analogisierende Übertragung des eigenen (alltagsweltlichen) Erfahrungswissens in die-

se einfühlt und hineinversetzt“ (ebd.: 41, Herv.i.O.):  

„Dem [solchermaßen, AW] als ‚Verstehen‘ ausgegebenen Akt der Einfühlung und 

Einbildungskraft kann zu Recht vorgehalten werden, er sei kaum klar bestimmbar und 

gäbe demzufolge für eine Logik und Methodologie erfahrungswissenschaftlicher For-

schung nicht viel her. [...] Vom einfühlenden Verstehen [...] führt in der Tat kein nach-

vollziehbarer Weg zu Einsichten, die das Prädikat ‚wissenschaftlich‘ verdienen. Im 

Gegenteil, ist doch gerade hier, im Feld der emotionalen und affektiven Begegnung, 

die Gefahr der Verkennung des Anderen und Fremden als vermeintlich Eigenes hoch. 

Dieses Urteil ist wohl kaum zu widerlegen.“ (ebd., Herv.i.O.) 

Allerdings sind nicht nur die dem von Abel als ‚Verstehen‘ deklarierten Analogie-

schluss zugrundeliegenden Operationen der Introspektion und Selbstbeobachtung (vgl. 

ebd.: 42) anderen womöglich wenig nachvollziehbar und deshalb wissenschaftlich nur 

bedingt brauchbar. Problematisch ist auch die „Unterstellung einer allgemeinen geisti-

gen oder seelischen Verwandtschaft, die einfühlendes Verstehen zwischen allen Men-

schen relativ umstandslos ermöglichen soll“ (ebd.). Wie Straub jedoch konstatiert „kann 

gerade erhebliche kulturelle Distanz [...] diese Vorannahme zweifelhaft erscheinen las-

sen“ (ebd.).36 Wie schon bei der Darstellung von Boeschs Handlungs- und Kulturpsy-

chologie festgestellt, betrifft dies jedoch keineswegs nur ‚kulturell distante‘ Handlungen 

und Handlungszusammenhänge, sondern gilt m.E. grundsätzlich für alle Handlungen, 

die eben, selbst wenn sie äußerlich gleich erscheinen mögen ganz unterschiedlich über-

determiniert und mit unterschiedlichen Konnotationen und (Poly-)Valenzen verbunden 

                                                

36 Und dies nicht zuletzt aufgrund der durchaus unterschiedlichen Strukturierung so basaler Aspekte wie 

‚Raum‘ und ‚Zeit‘, die Boesch als „Valenzsysteme“ ausmacht (Boesch 1963/1971), womit die Annahme 

umfassender psychologischer Universalien und die auf diese setzende Übertragung von Forschungsme-

thoden und -instrumenten auf andere kulturelle Kontexte fragwürdig wird (s.o.). 
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sind (einen Apfel zu essen ist eben nur auf einer sehr oberflächlichen Ebene dasselbe 

wie einen Apfel zu essen).  

„Doch was heißt hier nun ‚Verstehen‘, wenn es sich nicht in Introspektion und Selbst-

beobachtung, analogisierenden Übertragungen oder emotionalen Syllogismen, Empa-

thie oder Einfühlung erschöpfen soll?“ (Straub 2010c: 43) 

Die oben angeführten unterschiedlichen Typen von Handlungserklärungen (intentiona-

listisches, regelbezogenes und narratives Modell) zeigen, „dass [und wie, AW] man sich 

unter speziellen Varianten des ‚Verstehens‘ oder ‚verstehenden Erklärens‘ eine – genau 

wie im Fall der deduktiv-nomologischen und induktiv-statistischen Erklärung – exakt 

explizierbare, sogar schematisierbare und formalisierbare Prozedur vorstellen“ (ebd.: 

47, Herv.i.O.) kann.  

Die von ihm (Straub 1999) vorgeschlagene „pluralistische Theorie der Handlungserklä-

rung“ (Straub 2010c: 47) legt Straub seinem methodologischen Vorschlag einer relatio-

nalen Hermeneutik zugrunde, der insbesondere (aber nicht nur, s.o.) im Zusammenhang 

mit dem Verstehen kultureller Unterschiede einen Ansatz zum methodisch kontrollier-

ten Fremdverstehen liefert. Neben dem intentionalistischen Erklärungsansatz sind im 

Rahmen der (Kultur-)Psychologie wie auch in der Erforschung (inter-)kultureller Zu-

sammenhänge das regelbezogene und das narrative Erklärungsmodell von besonderer 

Bedeutung, haben wir es bei der Erforschung kultureller Zusammenhänge doch stets mit 

kollektiven Wissensbeständen zu tun, „die das sinn- und bedeutungsvolle Handeln der 

an einer kulturellen Lebensform partizipierenden Akteure strukturieren und leiten“ 

(ebd.: 48). Diese Wissensbestände jedoch sind (nicht ausschließlich, aber in hohem Ma-

ße) in Regeln und Geschichten ‚aufgehoben‘ (und in diesen Handlungsziele, Mittel-

Zweck-Relationen etc.), „die in einer Gesellschaft geläufig und in einer Weise verbind-

lich sind, dass sie das Handeln der Einzelnen in ‚gleichsinniger‘ Weise leiten, koordi-

nieren und so zur sozialen Integration aller Akteure beitragen“ (ebd.). 
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1.2.2.5 Bestimmende und reflektierende Interpretation  

Das Verstehen (und Erklären) kultureller Unterschiede ist „stets an Unterscheidungs-

möglichkeiten des Verstehenden gebunden“ (ebd.: 66, Herv.i.O.).37 Hiermit ist gleich-

zeitig gesagt, dass „Anderes und Fremdes [...] auch jedem wissenschaftlichen Blick 

immer auch aus der Perspektive des ‚Eigenen‘“ (ebd.) erscheint und dementsprechend 

„relational strukturiert“ ist (ebd.). Diese relationale Strukturiertheit nachvollziehbar zu 

machen, ist Aufgabe kulturpsychologisch-hermeneutischer Analysen, die bei Straub auf 

die Typenbildung und Erstellung von Typologien beschränkt wird (ebd.: 68).38 

Mit dem Unterscheiden(können) ist die Operation des Vergleichens verbunden: Ein 

Phänomen ist nur durch Vergleiche mit anderen Phänomenen als ähnlich/gleich oder 

anders/fremd bestimmbar, womit – so Straub (ebd.: 67, Herv.i.O.) – „[e]ine allgemeine 

Theorie, Methodologie und Methodik der komparativen Analyse kulturellen Handelns 

[...] den hermeneutischen Begriff des Vergleichshorizontes in den Fokus der Aufmerk-

samkeit“ rückt. Unter Rückgriff auf Kants Unterscheidung reflektierender und bestim-

mender Vernunft und Bohnsacks (1989, 2003/1991) Ansatz der Vergleichshorizonte 

erweiternd entwickelt Straub (1999: Teil II; vgl. Straub 2010c: 66ff.) eine Theorie der 

Interpretation, deren Kern durch die Unterscheidung verschiedener Typen von Ver-

gleichshorizonten gebildet wird, die im Dienste der von ihm so genannten „verglei-

chenden Interpretation“ stehen.  

Grundsätzlich unterscheidet Straub (1993b, 1999, vgl. 2006, 2010c) in seinem theore-

tisch-methodologischen Ansatz folgende Formen der wissenschaftlichen Interpretation: 

formulierende Interpretation und vergleichende Interpretation, wobei letztere (ich zitiere 

im Folgenden aus Weidemann 2009, i.d.B.) „als Interpretation durch Referenz auf Ver-

gleichshorizonte spezifiziert und in die bestimmende Interpretation sowie reflektierende 

Interpretation untergliedert wird. [...] 
                                                

37 Bei genauer Betrachtung muss man sagen, dass schon die dem Verstehen/Erklären zwangsläufig vo-

rausgehende Feststellung oder zumindest Annahme kultureller Unterschiede an diese Unterscheidungs-

möglichkeiten bzw. -fähigkeiten des Interpreten geknüpft sind. 

38 Mein Ansatz ‚pragma-semantischer Analysen‘ basiert zwar auf der relationalen Hermeneutik, verfolgt 

aber eine andere Zielsetzung (siehe Weidemann 2009). Eine Einschränkung auf Typen- oder Theoriebil-

dung (wie im Grounded-Theory-Ansatz) halte ich – gerade auf Basis des Straub’schen wie Boesch’schen 

Handlungs- und Kulturbegriffes – für nicht notwendig.  
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• Unter formulierender Interpretation ist im Rahmen von Interviewauswertungen der 

Vorgang einer paraphrasierenden Reformulierung der einzelnen Interviewpassagen, 

bei Artefakten die Beschreibung zu verstehen, die – obwohl eng am Text bzw. der 

Objektivation – bereits eine Interpretationsleistung darstellt. (Dies ist bei der Be-

schreibung eines nicht selbst schon sprachlich verfassten Objekts natürlich in un-

gleich höherem Maß der Fall als bei der Paraphrase von Texten bzw. verschrifteten 

Äußerungen.)  

• Bei der vergleichenden Interpretation geht es um eine weitergehende Interpretation 

der reformulierten Interviewpassagen bzw. beschriebenen Objektivationen und um 

die intra- wie intertextuelle Konstruktion von Sinnrelationen.  

• Bei der Interpretation durch Referenz auf Vergleichshorizonte werden nun ver-

schiedene Vergleichshorizonte herangezogen, um die durch die in einem ersten 

Schritt der vergleichenden Interpretation erzeugten Sinnkonstrukte zu verdichten, zu 

relativieren oder zu erweitern. Hierbei kommen zwei Formen der vergleichenden In-

terpretation zum Tragen: die bestimmende und die reflektierende Interpretation; die-

se sind nicht als logisch autonome Operationen zu verstehen, sondern sie lassen sich 

letztlich erst von ihrem Ergebnis her unterscheiden.  

• Im Rahmen der bestimmenden Interpretation geht es um den Versuch, die unter-

suchten Phänomene im Kontext bereits vorhandener oder in der aktuellen Forschung 

ausgearbeiteter Begriffe oder Modelle zu subsumieren.  

• Dem gegenüber stellt die reflektierende Interpretation den Versuch dar, einzelne 

Phänomene, die sich bereits vorhandenen Begrifflichkeiten entziehen, in ihrer Be-

sonderheit zu verstehen und zu artikulieren.“ 

Zusammenfassend lässt sich (ich zitiere wiederum Weidemann 2009: Abs. 19f.) festhal-

ten, dass das „Verstehen von Handlungen – im Alltagsverstehen genauso wie im wis-

senschaftlichen Interpretieren – [nur] durch den Vergleich des interessierenden Phäno-

mens mit anderen Phänomenen [möglich ist], wobei festgestellte Ähnlichkeiten mittels 

bestimmender Vernunft zur Zuordnung des Phänomens zu bereits bekannten Kategorien 

führen, während Differenzen mittels reflektierender Vernunft auf die Bildung neuer 

Kategorien zielen. Im Sinne eines nicht-vitiösen hermeneutischen Zirkels erweitert die 

Methode des konstanten Vergleichens somit das Welt- und Gegenstandsverständnis, da 
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neu gebildete Kategorien im weiteren Vergleichen mittels bestimmender Vernunft ‚auf-

gefüllt‘ werden können und neu aufscheinende Differenzen wiederum zu weiteren Dif-

ferenzierungen bestehender und zur Bildung neuer Kategorien führen usw.“ 

„Wenn das Erkennen und Beobachten stets daran gebunden ist, ein Phänomen im Ver-

gleich zu anderen Phänomenen zu sehen, so lässt sich“, wie Nohl (2007: 395) im An-

schluss an Bohnsack (2003, 65f.[/1991, AW]) feststellt, „sagen: Jede Interpretation ist 

an Vergleichshorizonte gebunden“. Als Vergleichshorizont gilt dabei alles, wogegen ein 

Phänomen oder eine Unterscheidung von Phänomenen zum Zwecke der Erkenntnisbil-

dung verglichen wird. Geht es um wissenschaftliche Erkenntnisbildung, ist es jedoch 

nützlich, unterschiedliche Vergleichshorizonte systematisch zu unterscheiden und ihren 

Stellenwert auszuweisen. Genau dies tut Straub (1999: 211ff., 2006, 2010c), indem er 

die von Bohnsack angedeutete Typik von Vergleichshorizonten zu einer Typologie von 

Vergleichshorizonten weiterentwickelt. 

Als Typen von Vergleichshorizonten (VH) unterscheidet Straub (1999: 221) a) „explizit 

empirisch fundierte VH“, b) „Alltagswissen des Interpreten als VH“, c) „wissenschaft-

lich fundierte VH“ und d) „imaginative, fiktive, utopische VH“, die im Rahmen ver-

gleichender Interpretationen zur „Konstruktion von Ähnlichkeits- und Differenzrelatio-

nen durch bestimmende und reflektierende Interpretation“ dienen, die schließlich zu 

„Typisierungen und Typenbildungen“ bzw. der „Konstruktion von Typiken und Typo-

logien“ (ebd.) führen sollen. 

 

Abbildung 4 zeigt die von Straub 1999 noch als „reine Typen“ bezeichneten „Wissens-

Quellen und Typen von Vergleichshorizonten“ in der aktuellen Fassung. Im Zuge der 

begrifflichen Überarbeitung wurden v.a. die „explizit empirisch fundierten VH“ in „ei-

gene empirische VH“ umbenannt, wodurch die schon in der ersten Fassung der Abbil-

dung (Straub 1999: 221) gemeinten Differenzierungen sprachlich besser zum Ausdruck 

kommen.  
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Abb. 4: Wissens-Quellen und Typen von Vergleichshorizonten (VH) (Straub 2010c: 72). 

Im Folgenden sollen die verschiedenen Typen von Vergleichshorizonten nach Straub 

(2010c: 73f.) knapp erläutert werden: 

• Unter explizit empirisch fundierten VH (1999: 221) bzw. eigenen empirischen VH 

(2010c: 72) versteht Straub jene, die dem eigenen empirischen Material entstam-

men. In ihnen manifestiert sich zum einen „das (kulturelle) Wissen der Forschungs-

partner“, ihr „Denken, Fühlen, Wollen und Handeln“ (ebd.: 73, Herv.i.O.), zum an-

deren unterliegt ihre Entstehung der eigenen methodischen Kontrolle, weswegen 

ihnen im Rahmen interpretativer Sozialforschung besondere Bedeutung zukommt. 

• Weitere wissenschaftliche Erkenntnisse als VH sind jene, die „nicht den selbst 

durchgeführten Untersuchungen entstammen, sondern dem allgemein zugänglichen 

Bestand wissenschaftlicher Publikationen empirischer Forschungsergebnisse“ 

(ebd., Herv.i.O.). Neben empirischen Ergebnissen gehören hierzu auch Theorie bzw. 

genauer: aus diesen abgeleitete Hypothesen, die im Rahmen interpretativer For-

schung nicht getestet werden, sondern eine „wichtige heuristische oft sogar eine für 

die wissenschaftliche Erkenntnis- und Erfahrungsbildung konstitutive Funktion“ 

(ebd., Herv.i.O.) erfüllen und oft mit spezifischen Methoden verknüpft sind (ebd.: 

74). Die theoretischen Vergleichshorizonte spezifiziert Straub zudem durch die Un-

terscheidung in formaltheoretische und bereichsspezifische theoretische VH. Als 

Beispiel für „formaltheoretische Begriffe und Ansätze“ nennt er den Handlungsbe-
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griff und Handlungstheorien; die psychologische Theorie der Entwicklungsaufgaben 

(Havighurst 1972) wäre ein Beispiel für einen bereichsspezifischen VH.  

• Das Alltagswissen des Interpreten als VH umfasst aus persönlichen Erfahrungen 

(und deren Reflexion) gewonnenes Wissen und ist in seiner Bedeutung „kaum zu 

überschätzen“, denn „niemand kann seine Lebenserfahrungen suspendieren oder un-

terschlagen, wenn er in wissenschaftlicher Absicht Texte oder Textanaloga interpre-

tiert“ (ebd.).39  

• In Form imaginativer, fiktiver oder utopischer VH kommt schlussendlich in beson-

derem Maße die Kreativität des Interpreten ins Spiel. Hierbei kann es sich bei-

spielsweise um Gedankenspiele oder -experimente handeln, mit denen man sich et-

wa vorzustellen versucht, ob ein empirisch vorfindliches Phänomen unter gänzlich 

anderen Rahmenbedingungen in gleicher Weise aufträte, oder ob ein Interviewpart-

ner auch gänzlich anders hätte handeln können, als er berichtet.  

Zwar lassen sich diese Typen von Vergleichshorizonten voneinander abgrenzen, unab-

hängig voneinander sind sie – wie beim VH Alltagswissen schon angedeutet – nicht. 

Gerade aufgrund der Tatsache, dass sich die eigene Erfahrung, eigene Erlebnisse und 

daraus gewonnene Erkenntnisse, aber auch z.B. eigene Vorurteilsstrukturen, als das 

Eigene auch im wissenschaftlichen Handeln nicht suspendieren lassen, ist diese Unter-

scheidung sinnvoll, macht sie es doch möglich, alle einem Interpreten zur Verfügung 

stehenden Vergleichsmöglichkeiten produktiv für die Erkenntnisproduktion zu nutzen – 

und zwar systematisch und kontrolliert. Hierdurch – und nicht hinsichtlich der Basis-

operation des Vergleichens (Matthes 1992) – unterscheidet sich wissenschaftliches denn 

                                                

39 Anzumerken ist, dass es häufig gerade dieser VH ist, der einen zu einem Forschungsprojekt erst an-

stößt oder einem eine Textstelle interessant erscheinen lässt, die dann den Ausgangspunkt für die weitere 

Analyse bilden mag (vgl. Weidemann 2009), aber auch die Präferenz spezifischer Theorien und Metho-

den mag – vor dem Alltagswissen des Forschers als VH – eher als Vorliebe erscheinen, denn als rein 

rational begründete und begründbare Entscheidung. Aufgrund der Verwobenheit des eigenen Alltagswis-

sens mit Emotionen, Wertungen, aber auch Dispositionen und Kompetenzen erfordert gerade dieser VH 

in besonderem Maße die Fähigkeit und den Willen zur (kritischen) Selbstreflexion (s.u.), insbesondere 

aber auch die durchgängige Explikation, ohne die die gegen ihn vergleichend gezogenen Schlüsse nicht 

nur dem Verdacht bloßer Vermeintlichkeit und Subjektivität ausgesetzt wären, sondern vor allem in ihrer 

Reichweite unnachvollziehbar blieben. 
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auch vom Alltagsverstehen. Es zeichnet sich, wie gesagt, „durch systematisches Ver-

gleichen gegen verschiedene Vergleichshorizonte und idealiter insbesondere durch die 

Explikation und Reflexion nicht nur der miteinander verglichenen Phänomene, sondern 

auch des tertium comparationis und damit des eigenen Standpunktes aus (vgl. Nohl 

2007)“ (Weidemann 2009: Abs. 20). 

Nur durch diese möglichst umfassende Offenlegung der explizit und implizit genutzten 

Vergleichshorizonte lässt sich der Gefahr nostrifizierender Auslegungen des Anderen 

und Fremden begegnen. Hierzu gehört mithin auch, neben der Relationalität eigener 

Erfahrungen etc. die Relationalität der verwendeten Begriffe, Theorien und Methoden 

auszuweisen, denn: 

„Wer sein Vokabular und speziell seine theoretischen Begriffe ausschließlich durch re-

flektierende und bestimmende Interpretation eigener, binnenkultureller Erfahrungen 

entwickelt, ist zur kulturellen Projektion verdammt, sobald er seine Schemata und Auf-

fassungsraster in anderen Kulturen kurzerhand anwendet.“ (Straub/Shimada 1999: 

452)  

Dies gilt für das Alltagsverstehen (und damit auch für das aus diesem folgende, auf die-

ses Aufsetzende oder durch dieses begründete Alltagshandeln), für wissenschaftliches 

Handeln, und darum handelt es sich beim Interpretieren, gilt es umso mehr. Das von 

Straub (und Shimada) als ‚relationale Hermeneutik‘ bezeichnete Programm stellt somit 

nicht nur einen handlungstheoretisch fundierten Gegenentwurf zu einer nomologisch 

verfahrenden ‚Kulturen‘ vergleichenden Wissenschaft dar, es wurde von ihnen auch 

explizit in den Zusammenhang mit interkulturellen Interaktionen und der damit verbun-

denen Notwendigkeit des Fremdverstehens gebracht und aus dieser (als wesentlicher 

Komponente interkultureller Kompetenz) heraus begründet (vgl. ebd.: 450f.). Relationa-

le Hermeneutik ist somit auch als notwendiger (oder zumindest sinnvoller) Ansatz bei 

der Erforschung interkultureller Zusammenhänge ausgewiesen, wobei der Ansatz m.E. 

grundsätzliche Gültigkeit für die interpretative Analyse von Handlungszusammenhän-

gen beanspruchen kann und nicht auf interkulturelle Interaktionen zu beschränken ist 

(s.o. sowie Weidemann 2009).40 

                                                

40 In Abweichung von Straub, der explizit ‚kulturelle Handlungen‘ von – allerdings nicht spezifizierten – 

anderen Handlungen unterscheidet (z.B. Straub 2010c: 65), fasse ich, wie oben ausgeführt, den von ihm 
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Im Zusammenhang mit der Erforschung und Lehre interkultureller Kommunikation ist 

zudem von Interesse, dass die relationale Hermeneutik als theoretisches Konstrukt 

selbst relational veranschlagt, also selbst-relational ist. Dass sie in Teilen auch selbstre-

ferentiell ist (etwa im Hinblick auf den Handlungsbegriff, der zwar als relationales 

Konstrukt gedacht wird, aber in ganz spezifischer Lesart den theoretischen Kern der 

relationalen Hermeneutik bestimmt), mag kritisiert werden. Ohne einen irgend gearteten 

Fixpunkt kommt keine Wissenschaft aus; relationale Hermeneutik expliziert ihren je-

doch nicht nur, sondern stellt ihn, indem sie ihn als relationales Konstrukt ausweist, 

auch zur Diskussion und damit zur weiteren Erkenntnisproduktion zur Verfügung. 

Um diese methodologischen Überlegungen systematisch forschungspraktisch umsetzen 

und die Methodik dann auch lehren zu können (statt sich nur zu vergegenwärtigen, dass 

man bei der interpretativen Arbeit in der Tat immer schon verschiedene Vergleichshori-

zonte in bestimmender und reflektierender Interpretation genutzt und diese teilweise 

auch expliziert hat), sind jedoch einige Punkte zu klären, die in Straubs Ausführungen 

teilweise offen bleiben. Dies betrifft zum einen den Begriff des ‚Vergleichshorizontes‘, 

zum anderen v.a. die Frage danach, ob die von Straub bestimmten Typen von Ver-

gleichshorizonten nicht weiter differenziert und ergänzt werden können und müssen. 

Schlussendlich stellen sich aber auch die Fragen, wie sich konkret mit dem Konzept 

arbeiten lässt und welche Anforderungen es an die Interpretierenden stellt.  

1.2.2.5.1 Die Metapher ‚Vergleichshorizont‘ 

Der von Straub (2010c: 67) als „hermeneutischer Begriff“ bezeichnete Terminus ‚Ver-

gleichshorizont‘ ist so eingängig wie er unklar ist. Verwendung findet er – wie sich an-

hand einer Internet-Suche unschwer herausfinden lässt – entweder im Zusammenhang 

mit hermeneutischen Ansätzen (v.a. der Dokumentarischen Methode, die Ralf Bohnsack 

[2001a, 2001b, 2003/1991, 2003] auf Basis der Wissenssoziologie Karl Mannheims 

[1964, 1980 u.a.] entwickelt hat und die von ihm und anderen in zahlreichen empiri-

schen Studien zur Anwendung gebracht wurde [siehe z.B. die Hinweise in Bohnsack 

                                                                                                                                          

und Boesch entwickelten Handlungs- und Kulturbegriff dahin gehend auf, dass Handlungen grundsätz-

lich immer kulturell sind, da sie (als „sinn- und bedeutungsstrukturierte Phänomene“, Straub 2010c: 47) 

grundsätzlich mit Gründen und damit Bedeutungen versehen und somit immer schon kulturell eingebun-

den sind.  
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2003: 31/1991]), oder als mehr oder weniger umgangssprachlich gebrauchter Begriff, 

wann immer irgendwas irgendwie mit irgendetwas verglichen wird, wobei das ‚Irgen-

detwas‘ zumeist unterspezifiziert bleibt. Bemerkenswert ist zum einen, dass der Begriff 

nicht nur insgesamt eher selten Anwendung findet, 41 da, wo er verwendet wird, jedoch 

ubiquitär ist. Bemerkenswert ist zum anderen, dass der Begriff weder in einschlägigen 

Wörterbüchern aufgeführt ist, noch von jenen, die ihn im Zusammenhang mit herme-

neutischen Verfahren in wissenschaftlicher Absicht gebrauchen, definiert (oder auch 

nur auf einen Urheber zurückgeführt) wird. 

Die Frage, was unter einem ‚Vergleichshorizont‘ zu verstehen sei (und mit dieser Frage 

ist man spätestens im Kontext der Lehre etwa der Dokumentarischen Methode oder der 

Straub’schen Typologie von Vergleichshorizonten konfrontiert), lässt sich also weder 

durch das Zitieren einer Wörterbuchdefinition beantworten, noch durch Verweis auf 

einen einschlägigen wissenschaftlichen Text, in dem zwar viel von Vergleichshorizon-

ten die Rede sein mag, die Bedeutung dieses Begriffes (im Kontext der methodologi-

schen Überlegungen und der methodischen Anwendung) jedoch gerade keine nähere 

Erläuterung erfährt und im Übrigen auch innerhalb der Texte uneinheitlich bleibt.42 

Dieser irgendwie sprechende, schillernde, über sich selbst und das unmittelbar damit 

Bezeichnete hinausweisende Begriff ist eine Herausforderung für diejenigen, die sich in 

seiner Verwendung (noch) unsicher sind, aber als Anwender einer Methode wie der 

Bohnsack’schen oder durch den Rekurs auf Straubs Ausführungen zum Verstehensbe-

griff und zum Interpretieren aufgefordert fühlen, ihn zu gebrauchen.  

Der Begriff ‚Vergleichshorizont‘ erscheint mir jedoch gerade wegen seiner metaphori-

schen Qualität ein überaus treffender Terminus im Rahmen interpretativer Ansätze und 

insbesondere im Zusammenhang der Relationalen Hermeneutik.  

                                                

41 Eine Google-Anfrage am 29.03.2011 fördert 2510 Dokumente zutage, in denen der Begriff ‚Ver-

gleichshorizont‘ vorkommt, wobei es sich bei einer ganzen Reihe der Dokumente um von Google ges-

cannte bzw. vollständig indizierte Bücher handelt. Die Suchmaschine Bing liefert lediglich 105 und Ya-

hoo 113 Ergebnisseiten (jeweils keine Bücher). 

42 Womit mitnichten nur unterschiedliche Abstraktionsgrade im Sinne der Straub’schen Typologie ge-

meint sind, wo etwa das ‚Wissen, dass man bei einem Autounfalls sterben kann‘ als Vergleichhorizont 

dem Vergleichshorizont ‚Alltagswissen des Interpreten‘, dem er typologisch zugehört, untergeordnet ist. 
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Beim Vergleichen werden Ähnlichkeiten und Unterschiede zwischen beobachteten Phä-

nomenen mittels bestimmender und reflektierender Vernunft festgestellt bzw. im Akt 

des Vergleichens erst konstituiert (s.o.; vgl. Nohl 2007: 394f.). Das bei jedem Vergleich 

vorhandene tertium comparationis stellt jedoch eine dem Beobachter während der Be-

obachtung unzugängliche Grenze dar, entlang der der Vergleich getroffen, die Unter-

scheidung konstruiert wird. Wie Nohl (ebd.: 395) im Anschluss an Luhmann (1990) 

feststellt, ist diese Grenze  

„ein blinder Fleck. In dem Moment, in dem wir zwei Phänomene miteinander verglei-

chen, können wir empirisch nicht feststellen, was die Grundlage unseres Vergleichs ist, 

was sein tertium comparationis ist. Im vergleichenden Beobachten kann das tertium 

comparationis also nur vollzogen, nicht aber gesehen werden“.  

Zwar kann dieses tertium comparationis mittels einer Beobachtung zweiter Ordnung 

(Beobachtung des Beobachters sensu Luhmann [ebd.]) identifiziert werden, da hierbei 

jedoch wiederum ein Vergleich angestellt wird, bei dem das tertium comparationis 

(zweiter Ordnung) unsichtbar bleibt, ergeben sich auch hier wieder erst noch zu beo-

bachtende Unterscheidungen, „die erst auf der nächst höheren Ebene – und damit zu 

einem späteren Zeitpunkt – sichtbar werden können“ (Nohl 2007: 395). Das tertium 

comparationis liegt – metaphorisch gesprochen – somit gewissermaßen ‚hinter‘ dem 

Horizont des gerade angestellten Vergleichs. Um einen Horizont handelt es sich inso-

fern, als eben jeder Vergleich (jede Beobachtung) weitere Vergleiche (Beobachtungen) 

zur Bestimmung des tertium comparationis nach sich zieht, und man somit zwar seine 

Gegenstandkenntnis zunehmend erweitert (d.h. erkenntnismäßig ‚vorwärtskommt‘), 

jedoch nie die ‚Grenze‘, das tertium comparationis des gerade vorgenommenen Ver-

gleichs einholt. Es gibt keinen ‚letzten‘ Vergleich, der Horizont liegt stets vor einem. 

Dies bedeutet, dass die in der Operation des Vergleichens bestimmten bzw. konstituier-

ten Phänomenbedeutungen ebenfalls immer nur vor dem Horizont verstanden werden 

können, jedoch stets über ihn hinausweisen.  

Wenn im Kontext interpretativer Sozialforschung also von Vergleichshorizonten ge-

sprochen wird, ist eben dies gemeint.  

Etwas als ‚Vergleichshorizont‘ zu bezeichnen, heißt also, das tertium comparationis 

eines Vergleichs auszuweisen, ohne dieses dabei als ‚abgeschlossenes‘, ‚endliches‘ 

Vergleichsobjekt zu verstehen. Vielmehr ist mit dieser Bezeichnung gekennzeichnet, 
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dass der Vergleich hiermit nicht grundsätzlich, sondern nur für den spezifischen Zweck 

abgeschlossen ist – und nicht nur auf Basis anderer Vergleichsoperationen vorgenom-

men wurde, sondern (prinzipiell) auch weitere Vergleiche nach sich zieht bzw. ziehen 

kann. 

Da jeder Vergleich mit anderen Vergleichen in Zusammenhang steht, sind jedoch nicht 

nur die Vergleiche als relational zu betrachten, sondern die verglichenen Phänomene 

sind es hinsichtlich ihrer Bedeutungen auch.43 Relational sind sie zudem im Hinblick 

auf den Standpunkt des Beobachters, der deshalb im Hinblick auf die von diesem ge-

troffenen Unterscheidungen aufgeklärt werden muss.  

Aus dem zuvor Gesagten ergibt sich jedoch, dass auch der eigene Standpunkt nie voll-

ständig aufgeklärt werden kann. Diesem – für die empirischen Sozialwissenschaften 

charakteristischen – „Zurechnungsproblem“ (ebd.) kann man nicht entkommen. Durch 

beharrliche Beobachtung der Beobachtungsvorgänge und die Offenlegung des tertium 

comparationis des ‚untergeordneten‘ Beobachtungsvorgangs kann der Standpunkt, von 

dem aus ein Vergleich angestellt wird, jedoch zumindest für die bereits vorgenomme-

nen Unterscheidungen transparent gemacht werden. Vielfältige und differente Ver-

gleichshorizonte helfen dabei. Weitere Möglichkeiten, die zwangsläufige „Standortge-

bundenheit des Forschenden auf dem Weg des Vergleichens zu kontrollieren“ (ebd.: 

396) bestehen darin, das tertium comparationis zu wechseln (ebd.) oder indem andere 

Forschende (mit anderem Standort) in die Vergleichsoperationen involviert werden.  

Im Sinne der (intersubjektiven) Verständnissicherung ist es in jedem Fall notwendig, 

insbesondere abstraktere Vergleichshorizonte (wie theoretische Begriffe, Konstrukte, 

Theorien etc.) soweit zu spezifizieren, dass die Auslegung derselben nicht der Fantasie 

oder Auslegungskunst des Rezipienten einer Interpretation überlassen bleibt. Alles an-

                                                

43 Die Relationalität ist dementsprechend fundamental und betrifft die eingangs konstatierte Ablehnung 

jeglicher substantiell bzw. reifiziert gedachter Alterität (und damit auch kultureller Differenz) im Rahmen 

interpretativer Sozialforschung bzw. komparativer Analysen und relationaler Hermeneutik. Denn, wie 

Nohl (2007: 397) unter Rekurs auf Luhmann (1995) und Matthes (1992) bemerkt: „Wenn den Interpreta-

tionen im Zuge der komparativen Analyse somit immer wieder neue tertia comparationes unterlegt wer-

den, [...] werden [die verglichenen Fälle bzw. Phänomene, AW] in ihrer Unterschiedlichkeit in eine ‚Alte-

rität‘ überführt, die ihren Ausdruck in der Wechselseitigkeit der Interpretationen findet. Und diese 

‚Alterität‘ kann dann ‚relational […] statt substantiell‘ [Matthes 1992: 96] gedacht werden.“  
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dere kommt einem Zeigen in den Nebel, in dem sich irgendwo der Horizont verbirgt, 

gleich. Nur wenn man tatsächlich ein hinreichend gleiches Verständnis (etwa des ver-

wendeten Handlungsbegriffs) voraussetzen kann, mag dies genügen. Ob dadurch die 

Güte bzw. Gültigkeit der Interpretation steigt (wofür ggf. Gegenhorizonte in Anschlag 

gebracht werden müssten), darf bezweifelt werden. Die oben angeführte Auseinander-

setzung im Zusammenhang mit Kulturen vergleichender Forschung ist nur ein Beispiel 

dafür, wie es unter Rekurs auf vermeintlich allgemeingültige Konzepte und ein allge-

mein geteiltes Verständnis damit verknüpfter Konstrukte zu nostrifizierenden Interpre-

tationen kommen kann. 

1.2.2.5.2 Differenzierung und Hierarchie der Vergleichshorizont-Typen 

Wie gesagt, erfolgt jeder Vergleich im Rahmen systematischer Interpretationen vor ei-

nem Vergleichshorizont, und jeder Vergleichshorizont lässt sich einem Typen von Ver-

gleichshorizonten zuordnen. Hieran knüpft sich nun die Frage, ob die von Straub vorge-

legte Typologie ausreichend differenziert ist, um die im Rahmen interpretativer 

Sozialforschung implizit oder explizit als solche ausgewiesenen Vergleichshorizonte 

alle zu akkommodieren. Diese Frage lässt sich, meine ich, nur bedingt pauschal und 

keineswegs rein deduktiv beantworten, sondern allein auf Basis konkreter Untersu-

chungsfragen, -methoden und -ziele. Insbesondere im Rahmen diskursanalytischer Stu-

dien beispielsweise im Anschluss an Foucault oder Bourdieu oder dem von mir vorge-

schlagenen Verfahren pragma-semantischer Analysen (Weidemann 2009) hat man es 

hinsichtlich empirischer Quellen mitnichten nur mit Studien wissenschaftlicher Prove-

nienz zu tun, sondern etwa auch mit Presseberichten, Reportagen, autobiografischen 

Texten etc., die m.E. nicht so ohne Weiteres einem der Straub’schen Typen zugeordnet 

werden können. So unterliegen vorgefundene ‚externe‘ autobiografische Texte nur sehr 

bedingt der methodischen Kontrolle des Interpreten, der sie gleichwohl als Horizonte 

für Vergleiche mit seinem aus selbst geführten narrativ-biografischen Interviews beste-

henden Textkorpus verwenden mag. Von Journalisten verfasste Reportagen wiederum 

mögen nicht als wissenschaftlich gelten, sodass die in ihnen dargestellten Erkenntnisse 

nicht dem Typus ‚Weitere wissenschaftliche Erkenntnisse als VH‘ zugeordnet werden 

können (vgl. ebd.: Abs. 18); dass sie zumeist sorgfältig recherchiert sind und ebenso 

wie wissenschaftliche empirische Studien die Erfahrungen anderer und deren Selbst- 

und Weltverhältnis reflektieren, kann man jedoch nicht bestreiten. Unklar ist auch, was 

dem Typus ‚Alltagswissen des Interpreten als VH‘ zuordenbar ist und was nicht. Ist es 
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für die Verwendung als Vergleichshorizont unerheblich, ob man als Interpret etwas 

selbst getan hat (einmal, mehrmals, oft), und das Alltagswissen aus den eigenen Erfah-

rungen stammt – oder macht es einen Unterschied, ob wir etwas selbst erfahren oder 

von den Erfahrungen anderer gehört haben, die dies wiederum aus unterschiedlichen 

Quellen wissen? Beides mag man als eigenes ‚Alltagswissen‘ bezeichnen, aber im Zu-

sammenhang mit dem systematischen Interpretieren erscheint doch eine zumindest 

hierarchische Differenzierung nützlich. Hinzu kommt, dass Alltagswissen unterschied-

lich strukturiert ist und nicht nur hinsichtlich verschiedener Wissensbereiche domänen-

spezifisch unterschiedlich komplex ausfallen muss.44 Es ist zudem – gerade da es sich 

anders als die empirischen und anderen wissenschaftlichen Vergleichshorizonte nicht 

primär auf Objektivationen bezieht – in hohem Maße auch an Gedächtnisprozesse ge-

knüpft. So können wir uns im Einzelfall vielleicht schlicht nicht erinnern, dass wir et-

was, das wir aus unserer Alltagserfahrung zu wissen meinen, tatsächlich einer wissen-

schaftlichen Studie entnommen haben. Zudem ist aber eben auch das Verständnis und 

damit die Verwendung wissenschaftlicher keineswegs Studien vom Alltagswissen des 

Interpreten unabhängig.  

Problematisch für eine eindeutige Zuordnung zu einem Typus von Vergleichshorizon-

ten ist darüber hinaus, dass diese insofern sie ja an Phänomene geknüpft sind, die in 

einem komplexen Bedeutungs- und Verweisungszusammenhang stehen, nicht unabhän-

gig voneinander sind. 

Ob die von mir an anderer Stelle (ebd., s.a. ebd.: FN 5) in Anlehnung an Schütz’ Unter-

scheidung (1971) vorgeschlagene hierarchische Differenzierung nach Vergleichshori-

zonten erster und zweiter Ordnung ausreicht bzw. die Probleme tatsächlich beheben 

hilft, müsste im Rahmen einer umfassenden empirischen Studie unter Verwendung ver-

schiedenster Vergleichsquellen und -operationen noch überprüft werden. Soll die von 

Straub vorgeschlagene Typologie von Vergleichshorizonten jedoch mehr leisten, als nur 

grundsätzlich auf den heuristischen Wert einer (und sei es noch so groben) Unterschei-

                                                

44 So ist z.B. sicher nicht alles, was man dem Alltagswissen zuordnen kann, beispielsweise in Form einer 

‚subjektiven Theorie‘ (im Sinne des Programms von Groeben und Scheele, 2010) oder Alltagstheorie 

(wie etwa in der Studie von D. Weidemann, 2004, konzipiert) repräsentierbar (zumal hierfür wiederum 

spezifische wissenschaftliche Verfahren zu deren Erhebung nötig sind, um entsprechende Wissensbestän-

de als ‚Theorien‘ auszuweisen.)  
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dung hinzuweisen und die Wichtigkeit des Alltagswissens sowie von Imaginationen für 

jegliche interpretative Sozialforschung zu betonen, kommt man an einer Klärung dieser 

Fragen nicht vorbei. 

1.2.2.5.3 Die Güte von Interpretationen 

Interpretationen, die das Ziel hermeneutischer Bemühungen sind, lassen sich nicht nur 

danach unterscheiden, zu welchem ‚Ergebnis‘ sie kommen, sondern auch hinsichtlich 

ihrer Güte beurteilen, auch wenn dies „zweifellos ein mitunter schwieriges Unterfan-

gen“ (Straub 2010c: 80) ist: 

„Komparative Analysen bzw. vergleichende Interpretationen kulturellen Handelns 

können die Sache treffen oder misslingen. Selbst wenn wir nicht nach einer einzig 

wahren oder auch nur nach der besten Interpretation suchen – weil wir diese Suche 

wegen der Polyvalenz aller Lebensäußerungen und speziell wegen der Standpunkt- und 

Perspektivenabhängigkeit partiell kontingenter Lesarten beliebiger Protokolle mensch-

licher Praxis für verfehlt und vergeblich halten –, unterscheiden wir eher irreführende 

Interpretationen von triftigen.“ (ebd.) 

Auch wenn sich für dieses „schwierige Unterfangen“ „vielleicht gar keine allgemeinen 

Kriterien und Regeln angeben lassen“, weil man dafür „erst einmal alle Ziele und 

Zwecke zu berücksichtigen [hätte], denen interpretative Analysen letztlich dienen sol-

len“ (ebd.), benötigt man – nicht zuletzt für den Ausbildungskontext ‚qualitative Sozial-

forschung‘ – transparente heuristische Regeln, anhand derer Studierende die Qualität 

und Güte einer Interpretation einschätzen lernen können und die zur Beurteilung und 

Bewertung der von ihnen im Rahmen ihrer Ausbildung erstellten Interpretationen die-

nen. Diese Kriterien können dann gleichermaßen für den (nur vermeintlich ganz spezifi-

schen, s.o.) Kontext sich um systematisches Fremdverstehen im Rahmen interkultureller 

Kommunikation bemühender Analysen übertragen werden.  

Aus dem oben Gesagten sowie den Ausführungen und Begründungen von Nohl (2007: 

395f.) und Straub (ebd.: 78 u. 80ff.) ergeben sich zusammengefasst dennoch folgende 

allgemeine Kriterien, die diesem Zweck dienlich sind, da sie – etwa durch Vergleiche 

verschiedener Interpretationen derselben Textstelle – im Seminar verdeutlicht werden 

können.  
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Bei diesen Kriterien handelt es sich um: 

• die Vielfalt, Reichhaltigkeit, Komplexität und Abstraktheit der verwendeten Ver-

gleichshorizonte und Typen von Vergleichshorizonten;45 

• den Umfang und die Sorgfalt bei deren Explikation sowie, damit verbunden,  

• die Reflexion der eigenen Standortgebundenheit (als InterpretIn wie als LeserIn 

einer Interpretation) wie auch derer, auf deren (wissenschaftliches wie nicht-

wissenschaftliches) Wissen sich die Interpretation als Vergleichshorizonten stützt, 

wobei nicht zuletzt auch psychische Phänomene (z.B. und insbesondere Gegenüber-

tragungsmechanismen, s.u.) gehören.  

• Beurteilt werden kann so mittelbar auch die intersubjektive Nachvollziehbarkeit 

einer Interpretation, die zudem kommunikativ validiert werden kann. 

• Darüber hinaus ist jedoch auch die Gegenstandsangemessenheit einschätzbar und 

kann zur Beurteilung der Güte einer Interpretation herangezogen werden. Die An-

gemessenheit bemisst sich dabei sowohl – wie Straub (ebd., s.o.) angemerkt hat – an 

den Zielen, die eine Interpretation verfolgt, und den Zwecken, zu denen sie angefer-

tigt wird (z.B. Erstellung einer Typologie versus Darstellung eines pragma-

semantischen Netzes). Sie bemisst sich aber eben auch am interpretierten Gegen-

stand bzw. Phänomen selbst und kann dieses „treffen“ (und, die Gegenstandskennt-

nis in sinnvoller Weise erweiternd, über es hinausweisen) oder aber es „verfehlen“ 

(ebd.), wenn sie entweder – die o.g. Gütekriterien verletzend – wenige oder gar kei-

ne sinnvollen Erkenntnisse zum interessierenden Phänomen liefert, oder aber in Re-

lation zu diesem unter- oder überkomplex ist. Ähnlich einer guten Theorie, die – 

wie Lewin es formuliert hat – praktisch ist (und sein soll), lässt sich auch eine Inter-

pretation als mehr oder weniger praktisch – nämlich im Hinblick auf den Phäno-

menbereich – ausweisen. Insofern als Interpretationen nicht nur der (wissenschaftli-

chen) Erkenntniserweiterung dienen, sondern auch Grundlagen für praktisches 

                                                

45 Wozu etwa auch die Verwendung unterschiedlicher Methoden als VH gehört (s.a. Weidemann 2009: 

Abs. 25ff.), was – unter dem Terminus ‚Methodentriangulation‘ – zur Ergebnisvalidierung dient und 

damit, wie auch die als ‚Datentriangulation‘ bezeichnete Verwendung unterschiedlicher Datenquellen als 

VH, als Gütekriterium qualitativer Sozialforschung gilt; vgl. Flick (2000). 
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Handeln (des Interpreten wie auch anderer Akteure) im Phänomenbereich liefern 

und liefern sollen, ist die Praxistauglichkeit einer Interpretation in der Tat von er-

heblicher Relevanz. Dies gilt etwa für die im Rahmen einer psychotherapeutischen 

Sitzung vorgenommenen Interpretationen, die in erster Linie dazu dienen sollen, 

dass der Klient sein Leben besser bewältigen kann. Dies lässt sich in geradezu para-

digmatischer Weise an der interpretativen Analyse etwa eines institutionellen Ge-

sprächs zwischen einer deutschen Arbeitsamtangestellten mit einer türkischstämmi-

gen Migrantin zeigen, bei der die unhintergehbare Standortgebundenheit nicht nur 

der am analysierten Gespräch beteiligten Akteurinnen und des Interpreten, sondern 

auch die damit verbundenen je unterschiedlichen Perspektiven (d.h. ihre Alterität) 

ebenso mit ins Spiel kommen wie die Notwendigkeit einer bedingungslosen Aner-

kennung derselben (womit im Übrigen keineswegs automatisch Toleranz verbunden 

und Kritik ausgeschlossen ist, vgl. Straub 1999: Teil 3; Nothdurft 2007). Mögen den 

beiden an dem betrachteten Gespräch beteiligten Akteurinnen nostrifizierende, ste-

reotype und vorurteilsbehaftete Attributionen (die das Gespräch für einen an inter-

kulturellen Missverständnissen interessierten Forscher erst zu einer Analyse des Ge-

sprächs motivieren) verziehen werden – im Rahmen systematischer Interpretatio-

nen, die womöglich das Ziel haben, ebensolche Missverständnisse in Zukunft 

vermeiden zu helfen, muss dies jedoch geleistet werden. Zwar kann die Validität ei-

ner Interpretation (im Sinne ihrer intersubjektiven Nachvollziehbarkeit) kommuni-

kativ überprüft werden – in diesem Falle durch Gespräche mit beiden Akteurinnen. 

Überprüfbar ist ihre Praxistauglichkeit jedoch nur durch weitere Beobachtungen und 

nach einer eventuell auf Basis der Interpretation erfolgten Intervention. 

Die Frage nach der Güte einer (vergleichenden) Interpretation wirft allerdings auch die 

Frage nach der Güte (und Brauchbarkeit bzw. Angemessenheit) der herangezogenen 

Vergleichshorizonte auf. Diese lässt sich für wissenschaftliche Studien und Theorien 

aufgrund bereichsspezifischer wissenschaftlicher Standards noch relativ unkompliziert 

beurteilen. Im Hinblick auf das Alltagswissen des Interpreten scheint dies allerdings 

erheblich problematischer. Nicht nur lassen sich diese Wissensbestände danach unter-

scheiden, woher sie stammen (aus der Lektüre unterschiedlichster [nichtwissenschaftli-

cher] Texte, Gesprächen, Beobachtungen, eigenen leiblichen Erfahrungen etc.), also 

danach, wie sehr das als Vergleichshorizont herangezogene jeweilige Alltagswissen mit 

persönlicher Erfahrung gesättigt ist – und dementsprechend mit guten Gründen als Wis-
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sen (statt bloß als Meinung, Ansicht etc.) gelten kann. Es stellen sich auch Fragen, die 

an den Umgang mit Alltagswissen als Vergleichshorizont geknüpft sind, wie z.B.: In-

wieweit kann und darf der Interpret überhaupt seine persönliche Erfahrungen und sein 

in den Interpretationsprozess eingebrachtes Wissen offenlegen? Unterliegt nicht hinge-

gen auch die Verwendung insbesondere von Alltagswissen als Vergleichshorizont und 

damit eine ‚vollständige‘ Offenlegung des Interpretationsprozesses sowie die Bewer-

tung einer Interpretation kollektiven Sanktionen, die sich beispielsweise auf Standards 

wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung, den gesellschaftlichen Umgang mit Tabuthe-

men oder auch auf juristische und ethische Grundsätze gründet? Die Fragen bedürfen 

allerdings weiterer theoretischer und methodologischer Überlegungen sowie empiri-

scher Untersuchungen im Forschungs- und Lehrkontext, um z.B. das Verhältnis zwi-

schen Theorie und Praxis, das im Zusammenhang mit dem Verstehen und der Generie-

rung von Wissen auf individueller Ebene von höchster Bedeutung ist, weiter 

aufzuklären.46 Wenngleich also ein Wissenschaftler sicherlich auf Basis sorgfältiger 

empirischer Analysen zu „treffenden“ Interpretationen (etwa im Hinblick auf den Um-

gang mit Schwangerschaft oder Pornographie kommen mag, ist es dennoch schwer vor-

stellbar, dass er ohne eigene, bereits reflektierte praktische Erfahrungen in der Lage ist, 

die von im analysierten Vorgänge so zu verstehen wie es jemand könnte, der im Hin-

blick auf das interessierende Phänomen neben theoretischen und empirischen Ver-

gleichshorizonten auch auf sein Alltags- und v.a. Erfahrungswissen rekurrieren kann. 

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass die Güte einer Interpretation nicht zuletzt 

von der Reichhaltigkeit zur Verfügung stehender Vergleichshorizonte abhängt. Je mehr 

Theorien in Anschlag gebracht und je mehr empirische Studien zum Vergleich herange-

zogen werden können, je umfassender und vielfältiger das Alltagswissen und die eigene 

                                                

46 Dieses Theorie-Praxis-Verhältnis lässt sich der Problematik des Wissenstransfers zuordnen und spielt 

eine Rolle im Zusammenhang mit Lehr-/Lernprozessen. Abstrakte, theoretische Zusammenhänge etwa 

zwischen Attributionsweisen und Missverständnissen in interkulturellen Interaktionen lassen sich von 

Studierenden leichter verstehen, wenn diese nicht als formale Zusammenhänge erlernt werden müssen, 

sondern an alltagspraktische erfahrungsnahe Beispiele angeknüpft sind. Hierzu ist es nicht unbedingt 

nötig, dass die Studierenden bereits über entsprechende eigene Erfahrungen verfügen, und die Beispiele 

unmittelbar an ihre Erfahrungen anknüpfen. Es ist jedoch hilfreich, wenn Dozenten ihre Erfahrungen als 

Horizont narrativ explizieren und damit ausweisen, dass das zu Erlernende tatsächlich relevant ist (vgl. 

Weidemann et al. 2011). 
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Erfahrung sind, auf die sich ein Interpret stützen kann, und je mehr kreative Phantasie 

auf gedankenexperimentelle Erkundungen des fokussierten Gegenstandsbereiches an-

gewandt wird, desto differenzierter, dichter und valider fällt eine Interpretation aus. 

Dies bedeutet allerdings nicht, dass eine – für wissenschaftliche Zwecke vorgenomme-

ne – Interpretation nur dann als ‚gut‘ gelten kann, wenn sie alle Typen von Vergleichs-

horizonten gleichermaßen in Anschlag bringt (vgl. Straub 2010c: 81). 

1.2.2.6 Allgemeine Basisoperationen der Interpretation 

Die methodologischen Überlegungen im Rahmen der relationalen Hermeneutik dienen 

der näheren Bestimmung und Klärung der interpretativen Arbeitsschritte, die für inter-

pretativ angelegte Forschungsprojekte konstitutiv sind, aber auf vorangehenden Ar-

beitsschritten aufsetzen und weitere nach sich ziehen.  

Die auf Bohnsack (1989, 2003/1991) zurückgehende Unterscheidung in formulierende 

und vergleichende Interpretation sowie die von Straub vorgeschlagene Typologie der 

Vergleichshorizonte bildet auch bei diesem den Kern einer systematischen hermeneuti-

schen Vorgehensweise (Straub 1999: 216ff). Diese folgt einem in Teilen linearen Pro-

zess und umfasst folgende „allgemeine Basisoperationen“ (ebd.: 221). Für deren Wie-

dergabe beziehe ich mich im Folgenden auf die Seiten 216-226 in Straub (1999) sowie 

die Seiten 68-71 in Straub (2010c), wobei es sich bei den kursivierten Begriffen um 

Zitate aus der genannten Abbildung in Straub (1999: 221) handelt: 

An die Projekt-Vorbereitung schließt die Arbeit im Feld zum Zwecke der Datenerhe-

bung. Im Anschluss erfolgt die Verschriftung/Transkription nicht schriftlich fixierter 

Daten, was Straub hier als Textkonstitution bezeichnet.47 Die unter Verwendung eines 

geeigneten (und ausgewiesenen) Transkriptionssystems konstituierten Daten48 werden 

                                                

47 Genauer umfasst ‚Textkonstitution‘ auch den Schritt der Datenerhebung, was Straub in für Vorlesun-

gen (am Lehrstuhl für Psychologie, Universität Erlangen sowie im Magisterstudiengang Interkulturelle 

Kommunikation an der TU Chemnitz) verwendeten Folien auch kenntlich gemacht hat. 

48 Zu beachten ist, dass bereits die Auswahl eines Transkriptionssystems wie auch die Transkription 

selbst genau genommen bereits auf Vergleichs- und Auswahloperationen beruhen, also selbst schon einen 

interpretativen Schritt darstellen. 
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anschließend einer mehrschrittigen und mehrgliedrigen Textanalyse unterzogen.49 Diese 

besteht aus zwei elementaren Schritten des Verstehens, die im Rahmen der von Straub 

betrachteten sequenziellen Analysen aufeinanderfolgen. Die zunächst erfolgende formu-

lierende Interpretation abstrahiert sowenig wie möglich vom nach formal-syntaktischen 

wie inhaltlich-semantischen Kriterien segmentierten Text und paraphrasiert diesen, um 

Segment für Segment (und ohne die sequenzielle Gestalt des Textes zu zerstören) in 

Stichworten oder zusammenfassenden Sätzen anzugeben, wovon in diesen die Rede ist, 

wobei sich die Ausführlichkeit und Differenziertheit der Paraphrasen an der Relevanz 

des jeweiligen Segments50 orientiert. Die als besonders relevant identifizierten Segmen-

te werden anschließend vergleichenden Interpretationen unterzogen. Hierbei handelt es 

sich um die Interpretation durch Referenz auf Vergleichshorizonte, bei der es um die 

Konstruktion von Ähnlichkeitsrelationen und Differenzrelationen durch bestimmende 

und reflektierende Interpretationen geht (s.o. Abb. 4), um auf diese Weise Typisierun-

gen und Typenbildungen vorzunehmen und schließlich zur Konstruktion von Typiken 

und Typologien zu gelangen. 

Die Konstruktion von Typiken und Typologien ist bei Straub das Ziel interpretativer, 

sequenzieller Analysen, für die er – von seinem Interesse an personaler und kultureller 

                                                

49 Die Schritte ‚Textkonstitution‘ und ‚Textanalyse‘ folgen logisch und praktisch aufeinander, was jedoch 

keinesfalls ausschließt, dass Ergebnisse der Textanalyse zu weiterer oder differenzierter Textkonstitution 

und wiederum anschließender Analyse führen mögen, wie dies im Grounded-Theory-Ansatz von Glaser 

und Strauss (s.u.) explizit vorgesehen ist. Die Abbildung in Straub (1999: 221) weist dies nicht explizit 

aus, in Vorlesungsfolien ist diese Möglichkeit jedoch durch einen Doppelpfeil zwischen den beiden Ar-

beitsschritten markiert. 

50 Über die Relevanz eines Segments „befindet die Urteilskraft des oder der Interpreten“ (Straub 2010c: 

69). Um dem Vorwurf der Beliebigkeit und galoppierenden Subjektivität vorzubeugen, muss hier aller-

dings ergänzt werden, dass sich dieser dabei zuvorderst am im Text zum Ausdruck kommenden Rele-

vanzsystem des Interviewten oder Informanten orientiert, um das es letztlich geht. Die Relevanz einer 

Textstelle ergibt sich somit nicht allein aus ihrer Dichte und der damit verbundenen Ausführlichkeit der 

Paraphrase, sondern u.U. gerade aufgrund ihrer unverständlich erscheinenden Kürze und Oberflächlich-

keit oder aufgrund der Vielfalt ihrer als sinnhaft und bedeutsam ausweisbaren Vernetzung mit anderen 

Segmenten (wobei diese erst auf abstrakterer Ebene und im Verlauf vergleichender Interpretationen zum 

Vorschein kommt). Insofern ist hier kritisch anzumerken, dass vergleichende Interpretationen lediglich 

für „ausführlicher paraphrasierte Segmente“ (ebd.) vorzunehmen, dazu führen kann, relevante Sinn- und 

Bedeutungszusammenhänge der untersuchten Texte gerade zu übersehen.  



 

 87 

Identität und der Bedeutung des Erzählens in diesem Zusammenhang – ausgehend zu-

vorderst narrativ-biografische Interviews als Datenquellen und Analysegegenstand in 

Betracht zieht, ohne anderen Methoden gegenüber verschlossen zu sein. Da sein Au-

genmerk speziell auf den methodologischen Aspekten liegt, beschränkt Straub sich hin-

sichtlich der „handwerklichen und technischen Angelegenheiten“ der Datenkonstitution 

und Analyse auf einen Hinweis auf „zahlreiche Lehr- und Methodenbücher“, die dar-

über „hinreichend Auskunft“ geben (Straub 2010c: 69 FN 20).  

Der ebendort gegebene Hinweis auf Strauss (1987/[1994]) soll im Folgenden zum An-

lass genommen werden, einige Aspekte weiter zu reflektieren und zu konkretisieren, die 

bei Straub im Hinblick auf mit der Datenerhebung aber auch der Analyse verbundene 

Aspekte im doppelten Wortsinn offen bleiben bzw. (zu) stark an das Ziel der Typenbil-

dung und Konstruktion von Typologien geknüpft sind.  

Von Interesse sind dabei v.a. die von Glaser und Strauss im Rahmen des Grounded-

Theory-Ansatzes ausgearbeiteten methodischen Arbeitsschritte im Zusammenhang mit 

der Datenerhebung sowie dem Kodieren sowie das anders gelagerte Ziel, das bei ihnen 

nicht auf Typenbildung beschränkt ist, sondern weiter gefasst in der Entwicklung da-

tenbegründeter Theorien besteht. Ein Widerspruch, das sei hier schon vorweggenom-

men, besteht hingegen zwischen Straubs methodologischen Überlegungen und dem von 

Glaser und Strauss vorgelegten Ansatz nicht. Im Gegenteil können Straubs handlungs-

theoretische und methodologisch-methodische Ausführungen als weiter gehende Fun-

dierung der von Glaser und Strauss „treffend“ (Straub 2010c: 70) als ‚komparative Ana-

lyse‘ bezeichneten Forschungstätigkeit betrachtet werden, während umgekehrt das mit 

dem Grounded-Theory-Ansatz verbundene forschungspraktische Vorgehen das bei 

Straub skizzierte Vorgehen (durchaus in dessen Sinne) erweitern und konkretisieren 

hilft. 

1.2.3 Der Grounded-Theory-Ansatz (Barney Glaser/Anselm 
Strauss) als Forschungsstil und sein Einsatz in der Lehre 

Aus der Kritik an einer empirischen Sozialforschung, die ihre Forschungsgegenstände 

und -fragen zunehmend nur noch aus bestehenden Theorien ableite und zur notwendi-

gen Entwicklung neuer Theorien nichts beitrage (vgl. Mey/Mruck 2007: 12), entwickel-

ten Glaser und Strauss in den 1960er Jahren einen offenen Forschungsansatz, den sie 

„Grounded Theory“ nannten. Der Titel ihres 1967 erschienen Bandes „The discovery of 
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Grounded Theory“ ist dabei durchaus doppeldeutig, beschreiben sie in dem Werk doch 

einleitend zunächst, wie sie aus der Unzufriedenheit mit lediglich Hypothesen testen-

dem Vorgehen in ihren Forschungsprojekten zu Gegenstandbereichen, zu denen es noch 

keine bzw. – wie sie im Forschungsverlauf feststellen mussten: brauchbaren – Theorien 

gab, auf diesen Ansatz gestoßen sind. In erster Linie geht es in dem Werk jedoch um die 

Begründung, Formulierung und beispielhafte Vorstellung von Arbeitsschritten, mittels 

derer sich im Rahmen empirischer Sozialforschung datenbegründete Theoriebildung 

betreiben lässt, deren Ergebnis dann durchgängig aus den Daten begründete Theorien 

(grounded theories) sind.51  

Kern des Verfahrens bildet die Methode des ‚konstanten Vergleichens‘. Es spielt so-

wohl beim ‚Theoretical Sampling‘ wie auch beim Kodieren eine wesentliche Rolle. 

Ausgehend von der zunächst relativ offen formulierten Forschungsfrage werden beim 

Theoretical Sampling zunächst ‚naheliegende‘ Datenquellen (z.B. Interviewpartner) 

bestimmt, die aufgrund bestimmter, sich aus dem Forschungsinteresse ergebender Ei-

genschaften als geeignet betrachtet werden. Die erhobenen Daten werden analysiert und 

die dabei als relevant oder interessant für die Forschungsfrage aufscheinenden Aspekte 

für die Bestimmung weiterer zu erhebender Datenquellen genutzt. Die Auswahl erfolgt 

dabei nach den Prinzipien des minimalen und des maximalen Kontrastes, d.h. es werden 

beispielsweise weitere Interviews mit Personen geführt, die den bereits befragten Per-

sonen, bei denen ein interessantes Phänomen oder ein möglicherweise relevanter Zu-

sammenhang entdeckt wurde, hinsichtlich der eingangs bestimmten Merkmale entweder 

möglichst ähnlich sind, oder sich von diesen möglichst stark unterscheiden. Findet man 

etwa bei einer Untersuchung zu problematischen interkulturellen Aspekten im Zusam-

menhang mit touristischen Reisen nach Indien heraus, dass die befragten jungen Euro-

päerinnen in hohem Maße von Problemen mit sexuellen Übergriffen einerseits und kör-

perlichen Aspekten (wie ungewohntes Essen, Hitze, Hygiene etc.) andererseits 

berichten (Hottola 1999, 2004), würde man im Rahmen des Grounded-Theory-Ansatzes 

zum einen weitere westliche Backpackerinnen befragen, um zu sehen, ob diese Phäno-

men bei dieser Gruppe stabil bleibt. Zum anderen würde man aber etwa männliche 

Backpacker, die dieselben Orte bereist haben, untersuchen, sowie ältere Touristinnen, 

                                                

51 Zum konkreten Vorgehen bei diesem Forschungsstil und den damit verbundenen Herausforderungen – 

insbesondere auch im universitären Lehr-/Lernkontext – siehe neben Strauss (1994) auch Breuer (1996). 
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sowie Backpackerinnen, die in anderen Ländern auf ähnliche Weise unterwegs waren 

etc. Darüber hinaus würde man jedoch auch inhaltsbezogen theoretisch samplen, indem 

man zusätzlich Daten im Hinblick auf positive interkulturelle Erfahrungen in Indien 

erhebt. Ziel dabei ist in jedem Fall, die interessierenden Phänomene durch kontrastie-

rende Vergleiche auf möglichst vielen Ebenen zu untersuchen, um die weiteren Zu-

sammenhänge zu entdecken und diese gleichzeitig ‚ökologisch‘ zu validieren. Diese 

‚Daten-Triangulation‘ (Flick 2000) wird zusätzlich dadurch unterstützt, dass multi-

methodal vorgegangen wird, indem Interviews etwa durch Beobachtung und Dokumen-

tenanalyse ergänzt werden. Insofern eingangs gefundene Zusammenhänge dadurch ge-

stützt werden, kann man dann von ‚Methoden-Triangulation‘ (ebd.) sprechen, die wie 

die Daten-Triangulation im Rahmen qualitativer Sozialforschung als wichtiges Verfah-

ren zur ökologischen Validierung und Ergebnisabsicherung gilt (ebd.).  

Zur Datenanalyse schlagen Glaser und Strauss (1967) ein mehrschrittiges Kodier-

Verfahren vor, bei dem sukzessive vom ‚Text‘52 abstrahierend relevante Zusammen-

hänge erarbeitet und zunehmend theoretischer gefasst werden – ohne dass dabei jedoch 

jemals der Zusammenhang der erarbeiteten theoretischen Konzepte mit den Rohdaten 

intransparent würde oder verloren ginge:  

„Kodieren stellt die Vorgehensweisen dar, durch die die Daten aufgebrochen, konzep-

tualisiert und auf neue Art zusammengesetzt werden. Es ist der zentrale Prozess, durch 

den aus den Daten Theorien entwickelt werden.“ (Strauss/Corbin 1996: 39) 

Da das Ziel wie gesagt die datenbegründete Theoriebildung ist, werden die Daten zu-

nächst offen kodiert. Hierbei werden Textstellen, die als Indikatoren auf Phänomene des 

untersuchten Gegenstandsbereiches verweisen, mit ein oder mehreren Codes begriff-

lich-konzeptuell ‚markiert‘, womit diese Codes ebenfalls auf diese Phänomene verwei-

sen (Phänomen-Indikator-Code; vgl. Strauss 1994: 54). Beim offenen Kodieren werden 

prinzipiell alle Aspekte des Textes erfasst, unabhängig davon, ob sie offenkundig mit 

der Forschungsfrage zu tun haben oder nicht. Es kann (und soll) sich hierbei um inhalt-

lich-thematische Aspekte genauso handeln wie um formale Details der Textorganisati-

                                                

52 Hierbei kann es sich gleichermaßen um ein Interviewtranskript, Bild- und Tonmaterial, Artefakte oder 

Beobachtungsdaten handeln. 
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on.53 Offen ist dieser Kodier-Schritt, weil sich der Forscher hierbei am Relevanzsystem 

und den Relevantsetzungen seitens der untersuchten Personen, wie sie im Text objekti-

viert sind, orientiert und eigene Relevantsetzungen (etwa in Form eines vorgefertigten 

Kategoriensystems) suspendiert.54  

Die Codes werden in bestimmender und reflektierender Interpretation (sensu Straub) 

‚aufgefüllt‘ und ausdifferenziert, wobei neben neuen Codes auch über- bzw. unterge-

ordnete Codes entstehen, mittels derer der gesamte Text im konstanten Vergleich wie-

derholt durchgearbeitet wird. Ist der Text somit zunächst ‚aufgebrochen‘, werden die 

beim offenen Kodieren entdeckten besonders auffälligen Phänomene (sichtbar z.B. an 

besonders stark gefüllten Codes sowie insbesondere an besonders vielfältig kodierten 

Textstellen – sogenannte ‚dichte Stellen‘) axial kodiert.  

„Axiales Kodieren fügt (die durch offenes Kodieren ‚aufgebrochenen‘) Daten auf neue 

Art wieder zusammen, indem Verbindungen zwischen einer Kategorie und ihren Sub-

kategorien ermittelt werden.“ (Strauss/Corbin 1996:76) 

Es geht dabei darum, „eine Kategorie (Phänomen) in Bezug auf die Bedingungen zu 

spezifizieren, die das Phänomen verursachen“, d.h. den „Kontext [...], in den das Phä-

nomen eingebettet ist, die Handlungs- und interaktionalen Strategien, durch die es be-

wältigt wird, und die Konsequenzen dieser Strategien“ (ebd.) herauszuarbeiten. Hierbei 

                                                

53 Um den Text analytisch aufzuschlüsseln, werden folgende theoriegenerierende Fragen an ihn bzw. 

genauer, die einzelnen Passagen, gestellt: Worum geht es hier? Welches Phänomen wird angesprochen? 

(= Was?); Welche Personen sind beteiligt, welche Rollen haben sie inne und wie interagieren sie? (= 

Wer?); Welche Aspekte des Phänomens werden (nicht) angesprochen? Wie stark, viel viel? (= Wie?); 

Wann, wie lange tritt es auf? (= Wann?) vgl. Böhm 2000) 

54 Insbesondere im Hinblick auf die Frage, was genau ‚offenes Kodieren‘ sei haben sich die von Glaser 

respektive Strauss vertretenen Ausrichtungen des GT-Ansatzes auseinander entwickelt. Während Glaser 

(2007) und Glaser und Holton 2007 am Vorgehen von Strauss kritisieren, dass hier die Gefahr bestünde, 

dass implizit Vorannahmen und theoretische Vorlieben des Forschers einfließen, ohne transparent ge-

macht zu werden, und acht formale Kodierfamilien sowie sechs inhaltliche Kodierfamilien anführen, an 

denen sich gegenstandsbezogenes und theoretisches Kodieren orientieren müsse, um transparent zu sein 

(vgl. Mey/Mruck 2007: 26f.), kritisieren die Anhänger des Strauss’schen Ansatzes, dass diese Kriterien 

zum einen ebenso wenig theoriefrei seien, Glaser die theoretische Basis zudem nicht offenlege, und durch 

an solchermaßen willkürlich vorgegebenen Kriterien orientiertes Kodieren die geforderte Offenheit gera-

de auf der Strecke bliebe (vgl. Strübing 2007; Kelle 2007). 
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werden Subkategorien hypothetisch zu einer Kategorie zusammengesetzt und diese Hy-

pothesen anhand der tatsächlichen Daten verifiziert (ebd.: 86). In Vorbereitung der 

Theoriebildung werden hierbei – dem handlungstheoretisch orientierten Kodierpara-

digma (siehe Abb. 5) folgend – zeitliche und räumliche Bezüge, Ursache-Wirkungs- 

und Mittel-Zweck-Beziehungen, kontextuelle Aspekte und intervenierende Bedingun-

gen sowie argumentative und motivationale Zusammenhänge der Phänomene aufge-

deckt und sukzessive die Kernkategorie und die damit in Beziehung stehenden Konzep-

te herausgearbeitet. 

 

 

Abb. 5: Kodierparadigma nach Strauss (1994: 57). 

Die Arbeit an der Kernkategorie wird dann als ‚selektives Kodieren‘ bezeichnet. Selek-

tives Kodieren ist  

„der Prozess des Auswählens der Kernkategorie, des systematischen In-Beziehung-

Setzens der Kernkategorie mit anderen Kategorien, der Validierung dieser Beziehun-

gen und des Auffüllens von Kategorien, die einer weiteren Verfeinerung und Entwick-

lung bedürfen“ (Strauss/Corbin 1996: 94). 

Mithilfe dieser Kodierschritte werden Basiskonzepte entwickelt, zunehmend ausdiffe-

renziert und verdichtet, wobei dem Anfertigen ‚theoretischer Memos‘, dem ‚theoreti-

schen Sortieren‘ und ‚theoretischen Schreiben‘ eine große Bedeutung zukommt. In die-

sen Arbeitsschritten werden die schon im Kodieren zunehmend abstrakter und 
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theoretischer gefassten und beschriebenen Zusammenhänge nicht nur textintern, son-

dern (um es in der Terminologie Straubs zu fassen) auch unter Rekurs auf dem Interpre-

ten verfügbare Vergleichshorizonte außerhalb des untersuchten Datenmaterials reflek-

tiert und analysiert und dabei „die Vielfalt von Gedanken, die dem Forscher bei der 

Analyse kommen, organisiert“ (Glaser 1978, zitiert nach Strauss 1994: 51, Herv.i.O.). 

 Prozedere Ziel 

1. Fragestellung Leitidee im Forschungsprozess 

2. Theoretisches Sampling Auswahl von Untersuchungseinheiten 

3. Theoretisches Kodieren Umsetzung von Daten in theoretische Konstrukte 

3.1. Offenes Kodieren Konzepte identifizieren 

3.2. Axiales Kodieren Kategorien verdichten 

3.3. Selektives Kodieren Zentrales Phänomen aufdecken 

4. Theoretische Memos Entwicklung von Hypothesen, methodische Überlegungen etc. 

5. Entwicklung von Basis-
konzepten 

Verdichtung und Integration der theoretischen Konstrukte zu 
einer Theorie 

6. Theoretisches Sortieren Sortieren der theoretischen Memos zur Entwicklung einer The-
orie 

7. Theoretisches Schreiben Zusammenfassung der Theorie für eine Publikation 

Tab. 1: Teilschritte zur Entwicklung einer Grounded Theory in Anlehnung an Wiedemann 
(1995: 442); s.a. Strauss (1994: 44ff.). 

Wenngleich auch im Rahmen des Grounded-Theory-Ansatzes ein Forschungsvorhaben 

mit der Entwicklung einer Fragestellung beginnt und mit dem Verfassen einer Publika-

tion endet, bilden die verschiedenen Arbeitsschritte, die zur Entwicklung einer Groun-

ded Theory führen (siehe Tab. 1), jedoch keinen linearen Prozess und werden nicht na-

cheinander abgearbeitet. 

Das Besondere am Grounded-Theory-Ansatz ist, dass Datenerhebung und Auswertung 

parallel verlaufen und Interpretationsergebnisse in die Datenerhebung wieder einfließen 

(siehe Abb. 6), wobei diese Rückkoppelung bewusst und explizit geschieht.  

 



 

 93 

 

Abb. 6: Vorgehen bei der Entwicklung einer Grounded Theory (Quelle: Strauss 1994: 64). 

Bei der Forschungsarbeit im Rahmen des Grounded-Theory-Ansatzes bewegt man sich 

also in einem nicht-vitiösen hermeneutischen Zirkel, bei dem die (Zwischen-)Ergeb-

nisse einer jeden Interpretationsebene erneut auf die Daten oder aber andere Interpreta-

tionsebenen bezogen werden, und zwar so lange, bis das theoretische Konstrukt ‚gesät-

tigt‘ erscheint und weitere Interpretationsvorgänge keine zusätzlichen bzw. neuen 

Erkenntnisse bringen (vgl. Strauss, 1994: 49). Dies bedeutet auch, dass eine zu Beginn 

der Forschung vielleicht nur vage formulierbare Untersuchungsfrage mehr als „Leit-

idee“ (Wiedemann 1995: 443) fungiert und im Forschungsverlauf präzisiert oder geän-

dert wird, wobei die Änderung der Forschungsfrage im Rahmen des Grounded Theory-

Ansatzes keinesfalls einen Fehler darstellt, sondern Teil oder sogar Ergebnis des Er-

kenntnisfortschritts ist (vgl. Klute 1996: 98ff.). 

Darüber hinaus trägt der Grounded Theory-Ansatz der besonderen Bedeutung des Ver-

hältnisses zwischen Forscher und Forschungsgegenstand Rechnung: „Zwischen dem 

Wissenschaftler und seiner Arbeit besteht eine intensive Wechselwirkung genau in dem 

Sinn, in dem Dewey über die Arbeit des Künstlers schreibt“ (Strauss 1994: 35). Für den 

Wissenschaftler bedeutet dies, dass er als Forscher nicht nur aufgefordert ist, seine Auf-

gaben „sehr ernst“ zu nehmen (ebd., Herv.i.O.), sondern sich mit seiner gesamten Per-

son und allen ihm zur Verfügung stehenden Vergleichshorizonten an jeder Stelle des 

Forschungsprozesses einzubringen (ähnlich Weidemann 2001: 22). Dies führt jedoch, 

wie Strauss (1994: 35) anmerkt, dazu, dass „[d]er Wissenschaftler [...], wenn er mehr 
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als nur sachkundig ist, – mit seinen Gefühlen und seinem Intellekt – ‚in seiner Arbeit‘ 

sein und von Erfahrungen, die er im Forschungsprozeß gemacht hat, tief beeinflußt 

werden“ wird.  

Mit dieser Aussage sind zwei Aspekte verbunden, die von weitreichender Bedeutung 

für sich mit dem Fremdverstehen befassender Wissenschaft sind: zum einen die unhin-

tergehbare Subjektivität von Forschung, zum anderen die notwendige Bereitschaft zur 

Selbstveränderung, ohne die neue Erkenntnisse nicht möglich sind. Wie wir im Zu-

sammenhang mit Boesch gesehen haben, beschränkt sich dies keinesfalls auf die For-

schungsergebnisse, sonders bezieht sich insbesondere auch auf den methodologischen 

Zugang zum Forschungsfeld und die verwendeten Methoden. (Sozial-)forschung ist 

generell subjektiv, insofern als die Forschungsarbeit – von der Auswahl des Themas, 

über die Datenerhebung bis hin zur Auswertung und anschließenden Darstellung – mit 

der Person des Forschers, seinen Erfahrungen, persönlichen Erlebnissen und Sichtwei-

sen auf eine Art und Weise verknüpft ist, die in der von der Möglichkeit ‚objektiver 

Erkenntnis‘ (Popper 1973a, 1973b) ausgehenden vermeintlich objektiven Wissenschaft 

meist nicht nur ausgeblendet, sondern aktiv aus dem Forschungsgeschehen ausgegrenzt 
wird. Dies ist jedoch, wie Bergold und Breuer schreiben, höchst problematisch: 

„Die Tatsache, daß der Wissenschaftler als ganze Person in den Forschungsprozeß 

einbezogen ist, wird in wissenschaftlichen Untersuchungen zumeist wenig reflektiert. 

Vielmehr dominiert in wissenschaftlichen Veröffentlichungen zumindest implizit die 

Auffassung vom Forscher/Wissenschaftler als Non-Person. Eine solche Position kann 

als ideologisch überzogenes Mißverständnis der Popperschen Idee einer ‚objektiven 

Erkenntnis‘ (1973), einer ‚Erkenntnis ohne erkennendes Subjekt‘ verstanden werden.“ 

(Bergold/Breuer 1987: 39, Herv.i.O.)  

Der Hinweis auf die Subjektivität jeglicher Forschung sollte jedoch keinesfalls als Auf-

forderung zu Beliebigkeit oder narzisstischer Selbstbespiegelung missverstanden wer-

den. Im Sinne intersubjektiver Nachvollziehbarkeit müssen die mit einem Forschungs-

projekt verbundenen persönlichen Beweggründe, Hemmungen etc., d.h. das 

‚erkennende Subjekt‘ jedoch soweit offen gelegt werden, wie dies nötig ist, um die Er-

gebnisse (oder den Umgang damit) besser beurteilen zu können. Dies käme auch der 

Wissenschaft insgesamt zugute, denn „[...] striving to draw an honest picture, one may 

hope to encourage others to look more closely at their own ‘reasons which the reason 

ignores’ – and thus, by being subjective, to make science more objective“ (Boesch, 
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1997a: 2). Zu diesen ‚Gründen, die der Verstand ignoriert‘, gehören nicht zuletzt jene – 

oft unbewussten – psychischen Faktoren, die als ‚irrational‘ aus der Wissenschaft ge-

meinhin verbannt werden, wissenschaftliche Erkenntnis aber – wie der Ethno-

Psychoanalytiker Georges Devereux an eindrücklichen Beispielen zeigt – eklatant prä-

gen (können). Unter Rekurs auf den von Freud (1999/1910) beschriebenen Mechanis-

mus der Gegenübertragung weist er in seinem Buch „Angst und Methode in den Ver-

haltenswissenschaften“ (Devereux 1976) aus, dass und wie mittels einer 

‚objektivistischen‘ Methodologie und Sprache persönliche (und gesellschaftliche) Äng-

ste abgewehrt werden: 

„Kurz, verhaltenswissenschaftliche Daten erregen Ängste, die durch eine von der Ge-

genübertragung inspirierte Pseudomethodologie abgewehrt werden. Dieses Manöver 

ist für nahezu alle Mängel der Verhaltenswissenschaften verantwortlich.“ (ebd.: 18) 

Mit dieser kritischen Aussage geht Devereux über das von Boesch oder Strauss einge-

forderte Maß an Selbstreflexivität hinaus. Diese ist – folgt man Devereux’ Analyse – 

nicht allein nötig, um in der Sozialforschung neue Erkenntnisse gewinnen zu können, 

indem man die eigenen Vorannahmen kritisch hinterfragt und Forschungsinstrumente 

anpasst. Sie ist notwendig, um den Wert sozialwissenschaftlich gewonnener Daten 

überhaupt einschätzen bzw. die Ergebnisse verstehen zu können, und sie erfordert hier-

zu eine psychoanalytisch orientierte Auseinandersetzung mit tiefliegenden Ängsten (den 

eigenen wie denen anderer) sowie ein hohes Maß an Bewusstheit bezüglich möglicher 

Übertragungs- und Gegenübertragungsphänomene.55 Sie stellt dann allerdings eine die 

Person des Forschenden ausklammernde (Verhaltens-)Wissenschaft grundsätzlich in-

frage.56  

                                                

55 Der Originaltitel des ursprünglich auf Englisch erschienenen Werkes lautet denn auch – treffender als 

in der deutschen Übersetzung – „From Anxiety to Method in the Behavioral Sciences“ (Devereux 1967). 

56 Devereux geht sogar noch weiter, wenn er sagt: „It is countertransference, rather than transference, 

which is the most crucial datum of all behavioral science, because the information derivable from trans-

ference can usually also be obtained by other means, whereas that provided by the analysis of counter-

transference is not […] the subject most capable of manifesting scientifically exploitable behavior is the 

observer himself. This means that a rat experiment, an anthropological field trip or a psychoanalysis con-

tribute more to the understanding of behavior when viewed as a source of information about the animal 

psychologist, the anthropologist or the psychoanalyst, than when it is considered only as a source of in-
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1.2.4 Zur Forschungsmethodik relational-hermeneutischer 
Analysen pragma-semantischer Zusammenhänge 

Wie oben schon angeführt, ergänzen sich die relationale Hermeneutik und der Groun-

ded Theory-Ansatz mit seinem spezifischen Forschungsstil und bilden gemeinsam ein 

theoretisch-methodologisch-methodisches Grundgerüst für (relational-hermeneutische) 

komparative Analysen. 

Von diesem ausgehend, habe ich spezifisch für die Untersuchung (inter-)kultureller Zu-

sammenhänge und Interaktionen ein methodisches Vorgehen vorgeschlagen (Weide-

mann 2009), das eine Möglichkeit darstellt, wie im Rahmen der relationalen Hermeneu-

tik und des Grounded-Theory-Ansatzes systematisch die Pragma-Semantik von 

Handlungen, Objekten, etc. untersucht werden kann. Diese von mir als ‚pragma-

semantische Analyse‘ bezeichnete Vorgehensweise unterscheidet sich teilweise vom 

von Straub vorgeschlagenen Vorgehen (s.o.), weicht aber insbesondere in der primären 

Zielsetzung von den beiden genannten Ansätzen ab. Für die Darstellung des Verfahrens 

sei auf den Artikel selbst, für eine kurze Zusammenfassung auf unten verwiesen.  

In den Artikeln Weidemann/Nothnagel (2010) und Weidemann (2010b) finden sich 

zudem Ausführungen zu den mit solchen Analysen (sowie allgemein mit qualitativer 

Sozialforschung und speziell im Kontext der IKK-Forschung) verbundenen Anforde-

rungen, wobei ein besonderes Augenmerk auf die mit der Lehre verknüpften Aspekte 

gelegt wird.  

1.2.5 Interkulturelle Kommunikation als Forschungs- und 
Lehrgegenstand 

Im Rahmen des hier vertretenen handlungs- und kulturpsychologischen Ansatzes wird 

Kultur wie oben schon ausgeführt mit Boesch als ‚Handlungsfeld‘ und „diskursiver 

Tatbestand“ (Straub 1999: 186ff.) begriffen, in dem individuelles Handeln (mit den in-

                                                                                                                                          

formation about rats, primitives or patients. In a real behavioral science the former data are basic; the 

latter are epiphenomenal [...] they are, strictly speaking, byproducts, which, of course, also deserve to be 

exploited“ (Devereux 1967: xix, zitiert nach International Journal of Psycho-Analysis, 1970, 51: 562-

563). Diese radikale Position wird allerdings auch als überzogen und v.a. zu pauschal und unscharf kriti-

siert (z.B. Spiro 1969: 95) 



 

 97 

dividuellen, subjektiven Bedeutungszuschreibungen) mit sozial geteilten Bedeutungszu-

sammenhängen unauflösbar verschränkt ist: Menschen sind in und durch ihr Handeln in 

ein „selbstgesponnenes Bedeutungsgewebe“ (Geertz 1987: 9) verstrickt. Da Bedeutung 

nie rein idiosynkratisch ist, ist auch individuelles Handeln immer kulturell. In dem Ma-

ße wie Handlungen sensu Boesch polyvalent und überdeterminiert und immer nur „dif-

fus teleologisch“ (Joas 1988: 423; vgl. Alheit 2005: 8) sind, ergibt sich hieraus, dass 

sich nicht nur Handlungen und die zugeschriebenen subjektiven Bedeutungen im Voll-

zug von Handlungen verändern, sondern im Handlungsvollzug auch immer (in gerin-

gem Maße) das kulturelle Bedeutungsgewebe verändert wird, Kultur mithin nicht als 

statisches, reifiziertes Konstrukt zu begreifen ist. Somit werden wir auch nicht durch 

(womöglich ‚die‘) Kultur geprägt, vielmehr ist Kultur hier in gewisser Weise ein resi-

gnativer Platzhalter angesichts der Unüberschaubarkeit des pragma-semantischen Net-

zes, in das wir als Menschen verstrickt sind, und dem wir uns – auch als Forscher – 

nicht ‚von außen‘ nähern können.  

Hiervon sowie von der oben angeführten aktuellen Bestimmung des Kultur-Begriffs in 

Straub (2007a), die mit dieser Auffassung kompatibel ist, ausgehend, soll nun bestimmt 

werden, was im Rahmen dieser Arbeit eigentlich unter dem Begriff ‚interkulturell‘ ver-

standen werden soll. 

In begründeter Ablehnung eines reifizierenden Verständnisses von ‚Kultur‘ verbietet 

sich die nahe liegende und alltagsübliche Auslegung des Begriffs, wonach etwas ‚inter-

kulturell‘, also zwischen Kulturen ist, etwa wenn Angehörige von zwei oder mehr Kul-

turen aufeinandertreffen, wonach interkulturelle Kommunikation also beispielsweise 

immer automatisch dann gegeben wäre, wenn Angehörige unterschiedlicher Nationali-

täten miteinander reden. Ungünstiger Weise setzt eine solche Redeweise eben voraus, 

dass es diese zwei oder mehr Kulturen in der mitgedachten klaren Abgegrenztheit er-

stens gibt und sie zweitens schon bekannt sind, drittens Einigkeit über die Grenzen be-

steht usw. Auch die Rede von ‚Interkultur‘ (Bolten 1992, 1993, 2003: 15) als einem 

dritten Raum, in dem in Aushandlungsprozessen zwischen Angehörigen verschiedener 

Kulturen kulturelle Teilhabe ausgehandelt und gewissermaßen ein neues, gemeinsames, 

eben interkulturelles Handlungsfeld bestellt wird, setzt die mehr oder weniger unabhän-

gige Existenz kultureller Entitäten voraus, ohne die es kein Dazwischen geben kann. 

Selbst Welschs (1998) Versuch, dieser Problematik durch den Begriff der ‚Transkultu-

ralität‘ zu entkommen, in dem die kulturelle Durchdringung und Fluidität endlich auf-
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gehoben scheint, ‚scheitert‘ letztlich an der Herleitung aus dem Herderschen Kulturbe-

griff und dessen ‚Kugelmodell‘ (vgl. Straub 2007a: 18). 

Eigentlich, so wird man auf Basis der hier vorgebrachten Argumente und bei Betrach-

tung der wissenschaftlichen Diskussionen um den Begriff ‚interkulturell‘ feststellen 

müssen, bleibt dieser Begriff theoretisch letztlich unplausibel, und er ist damit so unge-

eignet, wie er ubiquitär ist. Statt eine weitere sinnstiftende Definition zu versuchen oder 

einen anderen, alternativen, Begriff mit bei ihrer Zusammensetzung weniger problema-

tischen Teilbegriffen vorzuschlagen, wird der Begriff ‚interkulturell‘ deshalb von seiner 

inhaltlichen Bedeutung losgelöst im Folgenden rein (forschungs-)pragmatisch be-

stimmt: Von ‚interkulturell‘ spreche ich immer dann, und nur dann, wenn kulturelle 

Differenz thematisiert wird, und zwar unabhängig davon, ob dies im Zusammenhang 

mit dem Vollzug von Alltagshandlungen oder der Erforschung derselben geschieht. 

Zwar ist jegliches Handeln kulturell, aber nicht jede Handlung deshalb interkulturell, 

genauso wie nicht jede (auch nicht jede kulturpsychologische) Erforschung von Hand-

lungen interkulturelle Forschung ist. 

Im Rahmen der Erforschung interkultureller Kommunikation geht es vielmehr speziell 

darum, Interaktionen (und dazu gehören Kommunikationssituationen), bei denen kultu-

relle Differenzen eine Rolle spielen, im Hinblick auf eben diese kulturellen Unterschie-

de hin zu untersuchen und auszuweisen, ob und inwiefern die Differenz an sich für die 

Interaktion bedeutsam ist. Neben unmittelbaren bzw. medial vermittelten Interaktionen 

zwischen sich auf differente Symbolsysteme beziehenden Akteuren gelangen dabei 

auch mittelbare Interaktionen in den Blick der IKK-Forschung, wenn sie sich mit Arte-

fakten bzw. der Konfrontation und dem Umgang mit Artefakten befasst, da diese als 

Produkte menschlichen Handelns ebenso immer kulturell sind (vgl. Hahn 2005; Fro-

schauer/Lueger 2007). 

Hieran knüpft sich die Frage an, woran sich eigentlich bemisst, dass kulturelle Differenz 

in der Interaktion (mit anderen Menschen, im Umgang mit Artefakten) tatsächlich eine 

Rolle spielt, und zwar für die Interaktion selbst sowie für Folgehandlungen, einschließ-

lich der retrospektiven (Neu)Bewertung, zu der die Um-be-deutung früherer Bedeu-

tungszuschreibungen bzw. Neu-be-deutung vergangener Handlungsvollzüge genauso 
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gehört, wie dass bislang noch nicht als (subjektiv) bedeutsam erkannte Handlungs-

aspekte bedeutsam werden.57 

Diese Frage ist natürlich zentral für die IKK-Forschung (bzw. eigentlich schon für jeg-

liches Reden über den interkulturellen Charakter einer Situation oder Interaktion), da 

mit ihrer Beantwortung der Gegenstand allgemein überhaupt erst bestimmt und konkret 

eine Situation oder Interaktion als im Rahmen der IKK-Forschung untersuchenswert 

ausgewiesen wird.  

Als relationaler Status wird Interkulturalität einer Situation oder Interaktion (im Kontext 

wissenschaftlicher Untersuchungen) zugewiesen, wenn von (zumindest) einem der Be-

teiligten oder einem Dritten (Beobachter, Forscher etc.), unter der Annahme, Unterstel-

lung, Behauptung, Beobachtung, dass kulturelle Differenz zum Verstehen bzw. Erklä-

ren des Handelns zumindest eines der Beteiligten nötig ist, kulturelle Differenz mittels 

sprachlicher58 oder nicht-sprachlicher Handlungen relevant gesetzt wird (vgl. D. Wei-

demann 2004: 37).  

Ein Beispiel für eine solche Relevantsetzung in einer Interaktion durch die Akteure 

selbst wäre etwa der explizite Rekurs auf (geteilte) nationale Auto- und Hetero-

Stereotype zur funktionalen Gestaltung von Geschäftsbeziehungen, durch die Interkul-

turalität der Begegnung seitens der Teilnehmer aktiv sprachlich konstituiert wird (z.B. 

Siegfried 2003).  

Es ist jedoch gleichermaßen möglich, dass die Interaktanden kulturelle Differenz selbst 

nicht relevant setzen bzw. möglicherweise nicht einmal bemerken, und sich aus diesem 

Umstand etwa Missverständnisse oder ein Nichterreichen von Handlungszielen erge-

ben, die sich von einem Beobachter auf kulturelle Differenz zurückführen lassen.  

                                                

57 Dabei ist zusätzlich zu unterscheiden, ob der Einzelne die Situationen, in denen er handelt, im Rahmen 

seines Zielsystems angestrebt oder antizipiert hat, oder diese ihm als Widerfahrnissen entgegenstehen. 

58 Z.B. mittels Teilnehmerkategorien, Kontextualisierungshinweisen etc., die etwa zur Aushandlung von 

Gruppenzugehörigkeiten verwendet werden (siehe z.B. Asmuß 2003; Günthner 1991, 1999; Siegfried 

2003).  
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Dies bedeutet, dass theoretisch jede Interaktion als interkulturell bestimmt werden kann. 

Das dies in jedem Einzelfall sinnvoll und die Interpretation treffend und praxistauglich 

sind, muss allerdings bezweifelt werden. 

Dennoch ergibt sich aus dieser Bestimmung, dass die Bandbreite als interkulturell be-

stimmbarer Handlungen letztlich unendlich groß ist und es eine Vielzahl entsprechend 

relevanter Handlungskontexte gibt, die im Rahmen an interkulturellen Aspekten interes-

sierter Forschung untersucht werden können. Nicht von ungefähr befassen sich eine 

ganze Reihe wissenschaftlicher Disziplinen mehr oder weniger explizit mit interkultu-

reller Kommunikation (im von Straub, Weidemann und D. Weidemann 2007 herausge-

gebenen „Handbuch interkulturelle Kommunikation – interkulturelle Kompetenz“ wer-

den 18 disziplinäre und theoretische Zugänge zum Themenfeld vorgestellt) im 

Zusammenhang mit ganz unterschiedlichen Themen- und Anwendungsfeldern (das 

Handbuch bietet Überblicksartikel zu 12 resp. 17 Bereichen, und die versammelten 

Texte geben die ganze Bandbreite bearbeiteter Themen- und Anwendungsfelder kei-

neswegs erschöpfend wieder).  

Ergibt sich bereits aus dem zugrunde gelegten Handlungs- und Kulturbegriff, dass in-

terkulturelle Interaktionen nur interdisziplinär umfassend untersucht werden können, 

nötigt die Vielfalt disziplinärer Ansätze und – damit verbunden – Perspektiven denjeni-

gen, die sich mit interkulturellen Zusammenhängen befassen wollen, die Beschäftigung 

mit eben diesen unterschiedlichen disziplinären Zugängen genauso ab, wie eine Kennt-

nis der und Offenheit für die mit diesen Zugängen verbundenen methodologischen 

Grundlagen und verwendeten Methoden (vgl. ausführlich Straub 2007c). Für die umfas-

sende wissenschaftliche Bearbeitung des somit als interdisziplinärer Forschungsgegen-

stand bestimmten Themas ‚interkulturelle Kommunikation‘ (ebd.) bedeutet dies, die für 

eine konkrete Fragestellung relevanten Theorien und Perspektiven unterschiedlicher 

Disziplinen als theoretische Vergleichshorizonte und auf deren Basis gewonnene Er-

kenntnisse als empirische Vergleichshorizonte (sensu Straub 1999: 216, 2010c: 72) ein-

zubeziehen. Eine disziplinäre Verengung hingegen verbietet sich, sobald es darum geht, 

(interkulturellen) Handlungsvollzügen und damit verknüpften Sinn- und Bedeutungs-

aspekten interpretativ gerecht zu werden. Konkret bedeutet dies, dass gerade auch ein-

ander widersprechende theoretische und methodologische Ansätze – etwa der Pragma-

Linguistik und der (kulturvergleichenden) Sozialpsychologie – im Sinne einer pragma-

semantischen Analyse (Weidemann 2009) fruchtbar gemacht werden können und müs-
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sen. Weitere Ausführungen zur methodologischen Ableitung und der methodischen 

Vorgehensweise sowie eine Beispielanalyse zur Demonstration des Vorgehens finden 

sich ebenda. 

Kann man also dem Thema ‚interkulturelle Kommunikation‘ forschend nur interdiszi-

plinär gerecht werden, was – nebenbei bemerkt – den WissenschaftlerInnen ein gehöri-

ges Maß an ‚interdisziplinärer Kompetenz‘ abverlangt, so gilt für die Lehre interkultu-

reller Kommunikation und Kompetenz dasselbe: Ohne Vermittlung der 

unterschiedlichen, in einzelnen Disziplinen zugrunde gelegten Theorien, damit verbun-

denen methodologischen Ansätzen und verwendeten Methoden und hiermit produzier-

ten Erkenntnisse bleibt die Lehre einseitig und damit für die Studierenden auch nur ein-

geschränkt praxisrelevant, insbesondere dann, wenn die ‚disziplinäre Brille‘ nicht 

kritisch reflektiert wird. 

Hier schließt sich ein anderes – wenngleich Disziplinen übergreifendes – Phänomen mit 

interkultureller Kommunikation befasster Forschung und Lehre an: der starke Fokus auf 

kulturelle Differenz als Problem. 

Denn auch wenn sich die IKK-Forschung lange Zeit fast ausschließlich mit kultureller 

Differenz als (potentiellem) Problem (im Zusammenhang mit Migration, Auslandsent-

sendung, bi-kulturellen Ehen, Polizei- oder Militäreinsätzen etc.) befasst hat – nicht nur 

in pragma-linguistischen Studien, sondern auch in der Psychologie interkulturellen 

Handelns (Thomas) ging und geht es überwiegend um (kulturelle) Missverständnisse 

und die Gefahr des Scheiterns in interkulturellen Interaktionen –, bietet der hier vertre-

tene Ansatz die Möglichkeit, wenn nicht sogar die Notwendigkeit, sich gleichermaßen 

mit gelingenden Interaktionen wie dem Reiz kultureller Differenz für die Interaktanden 

zu befassen. Die Hoffnung auf das eigene Handlungspotential erweiternde Begegnun-

gen mit kulturell Anderen, in denen bei Aufrechterhaltung der Innen-Außen-Syntonie 

der Bereich des Eigenen in den Bereich des vormals Fremden ausgeweitet wird 

(Boesch), mag Menschen etwa dazu bewegen, als Touristen in ferne Länder zu reisen, 

Auslandssemester zu machen oder im Rahmen des internationalen Schüleraustauschs 

für längere Zeit einen Gastschüler bei sich aufzunehmen. Die Beschäftigung mit Praxis-

feldern wie Tourismus, Schüleraustausch etc., in denen kulturelle Differenz und damit 

interkulturelle Interaktionen positiv besetzt und u.U. sogar mit Sehnsucht verbunden 

sind, rückt Aspekte interkultureller Kommunikation in den Blick, die bei der Konzep-
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tualisierung der Kernkonstrukte des Themenfeldes bislang eher stiefmütterlich behan-

delt wurde.59  

1.3 Inhaltlicher Zusammenhang der bereits veröffentlichten 
Beiträge zur Erforschung und Lehre interkultureller 
Kommunikation und Kompetenz 

Nachdem im ersten Kapitel die allgemeinen theoretischen, methodologischen und be-

grifflichen Voraussetzungen für die Frage nach der Erforschung und Erforschbarkeit 

interkultureller Kommunikation und Kompetenz für die vorliegende Arbeit dargelegt 

wurden, geht es im zweiten Abschnitt um die inhaltlichen und entstehungsgeschichtli-

chen Zusammenhänge der in Teil 2 dieser Arbeit zusammengefassten Artikel und Aus-

ätze, die den Kern der kumulativen Dissertation bilden. Diese – bereits veröffentlichten 

– Texte weisen neben ihrem gemeinsamen theoretischen und methodologischen Hinter-

grund der Kultur- und Handlungspsychologie von Boesch und Straub und dem integrie-

renden Thema ‚interkulturelle Kommunikation und Kompetenz‘ weitere innere und 

äußere Zusammenhänge sowie bestimmte thematische Schwerpunkte auf, die im Fol-

genden dargelegt werden. Hierzu werden die Aufsätze im Einzelnen knapp und in ihren 

wesentlichen Aspekten so zusammengefasst, dass zum einen die angesprochenen Zu-

sammenhänge zwischen ihnen deutlich werden, und zum anderen auch ohne Lektüre 

der Artikel selbst das in Teil 3 dieser Arbeit vorgestellte Konzept für interkulturell aus-

gerichtete Studienangebote leichter nachvollziehbar wird. 

In den Artikeln und Aufsätzen habe ich mich mit der Erforschung und Lehre interkultu-

reller Kommunikation und Kompetenz aus verschiedenen Perspektiven befasst, wobei 

                                                

59 Dies bedeutet allerdings natürlich nicht, dass für einzelne Akteure nicht auch die Motivation, sich für 

einen Auslandseinsatz im Rahmen ihrer Berufstätigkeit bei der Polizei etwa zu entscheiden oder eine bi-

kulturelle Lebenspartnerschaft einzugehen, mit der positiven subjektiven Valenz kultureller Differenz 

einhergehen mag. Im Gegenteil verweist dies aber auf die Notwendigkeit, der Polyvalenz und Überde-

terminiertheit entsprechender Handlungsvollzüge forschend nachzuspüren, was umgekehrt natürlich ge-

nauso für mit touristischen Interaktionen, Schüleraustausch etc. verbundene negative Valenzen hinsicht-

lich kultureller Differenz gilt. 
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in jedem einzelnen Text jeweils mehrere der im Folgenden aufgeführten Perspektiven in 

Anschlag gebracht wurden: 

• Thematische Perspektive (diese ist wiederum an bestimmte Handlungs-, For-

schungs-, und Praxisfelder [Tourismus (Indien, Ladakh), Schüleraustausch, Univer-

sität] sowie deren theoretischen und empirischen Hintergrund geknüpft):  

• Interkulturelle Kompetenz (Erwerb und Ausbildung) 

• Interkulturelle Qualifizierungsmaßnahmen/Studienangebote (Bedarfsanaly-

se, Akteure, Handlungsfeldanalyse)  

• Lehrforschung 

• Tourismus/touristische Begegnungen in Indien, Ladakh 

• Interkulturelles Lernen von Gastfamilien im Schüleraustausch 

• Forschungsperspektive: Methoden und Methodologie qualitativer Sozialforschung 

• Pragma-semantische Analysen 

• Grounded-Theory-Ansatz 

• Narrativ-biografische Interviews, halbstrukturierte Interviews 

• Inhalts- und Narrationsanalysen 

• Lehrforschungsprojekte (LFP) 

• Lehrperspektive 

• Ausbildung qualitativer Sozialforschungs- und interkultureller Kompetenz 

• Strukturell-organisationale Perspektive (konkret bezogen auf Hochschulen und 

Universitäten, TU Chemnitz) 

• Interkulturell ausgerichtete Studiengänge in Deutschland  

• Akteure, die für die Gestaltung interkulturell ausgerichteter Studienangebote 

im Handlungsfeld Universität und Hochschule eine Rolle spielen; Aufgaben, 

Anforderungen und Herausforderungen für die Akteure im Zusammenhang 

mit der Lehre interkultureller Kommunikation und interkultureller Kompe-

tenz 

• Analyse der Rahmenbedingungen an der TU Chemnitz, Bedarfsklärung  

 

Die einzelnen Artikel lassen sich somit nicht jeweils einem einzigen Themenfeld bzw. 

einer bestimmten Perspektive – und auch nicht einer von den anderen Texten losgelö-

sten Fragestellung – zuordnen. Vielmehr sind die einzelnen Beiträge miteinander ver-
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woben und als Ergebnis einer intensiven forschungs- und lehrpraktischen Auseinander-

setzung mit dem Themenfeld ‚interkultureller Kommunikation und Kompetenz‘ zu ver-

stehen. 

Abbildung 7 gibt einen Überblick über die bestehenden inhaltlichen Zusammenhänge 

zwischen den Aufsätzen. Ich werde mich in der folgenden Darstellung der Texte daran 

orientieren und zunächst mit jenen Arbeiten beginnen, die dem Bereich der Erforschung 

interkultureller Interaktionen zugeordnet sind. Nach der Darstellung meines methodo-

logischen, theoretischen und methodischen Zugangs unter Rückbezug auf Kapitel 1.2 

werde ich die Forschungsarbeiten in den unterschiedlichen Praxisfeldern vorstellen. 

Das Praxisfeld ‚Hochschule und Universität‘ bildet dabei die Brücke zwischen den bei-

den zentralen Grundthemen meiner Arbeit: der Erforschung und Lehre interkultureller 

Kommunikation. Im Zusammenhang mit diesem Praxisfeld werde ich dann zunächst 

auf die Aspekte eingehen, die Fragen der Lehre betreffen, um abschließend die Studie 

zu präsentieren, die, wie Abbildung 7 zeigt, im Sinne einer Schnittstelle die Beschäfti-

gung mit der Erforschung und Lehre interkultureller Kommunikation vielfältig mitein-

ander verschränkt.  

 

Abb. 7: Erforschung und Lehre interkultureller Kommunikation und Kompetenz: Über-
blick über den Zusammenhang der hier eingereichten bereits veröffentlichten Beiträge. 
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1.3.1 Pragma-semantische Analysen zur Erforschung 
interkultureller Kommunikation 

Die unter dem Titel Pragma-semantische Analysen zur Erforschung interkultureller 

Kommunikation (Weidemann 2009) vorgestellte und an einem empirischen Beispiel 

explizierte Methode bildet den Kulminationspunkt meiner Arbeit. In diesem Artikel 

wird auf Grundlage der Symbolic Action Theory von Boesch (1991) ein Ansatz zur 

Analyse (inter-)kultureller Handlungs- und Bedeutungszusammenhänge entwickelt, bei 

dem die unhintergehbare und unauflösbare Verbundenheit allen Handelns mit Bedeu-

tung und die Untrennbarkeit einer Handlung von anderen Handlungen und den damit 

verbundenen Bedeutungen den Kern und Ausgangspunkt der Analysen bildet. Den zen-

tralen methodologischen Hintergrund solcher pragma-semantischen Analysen bilden die 

in Kap. 1.2 dargestellte Relationale Hermeneutik (Straub/Shimada 1999; Straub 2006, 

2010c) sowie der Grounded-Theory-Ansatz (Glaser/Strauss 1967; Strauss 1994; 

Strauss/Corbin 1996). Für das methodische Vorgehen sind dabei insbesondere die Me-

thode des konstanten Vergleichens und des theoretischen Sampelns sowie die von 

Straub „unter Rückgriff auf Kants Unterscheidung von reflektierender und bestimmen-

der Vernunft ausgearbeitete Theorie der Interpretation und sein Bohnsacks Ansatz 

(2001a, 2001b, 2003[/1991, AW]) erweiterndes Modell der Vergleichshorizonte“ (Wei-

demann 2009: Abs. 15) relevant. Es handelt sich um den Entwurf einer methodischen 

Vorgehensweise, die es ermöglicht, neben Gesprächs- und Beobachtungsdaten auch 

Aspekte der materiellen Kultur einzubeziehen und mittels verschiedener Verfahren der 

Datenkonstitution und Datenanalyse somit unterschiedlichste Objektivationen und Ob-

jektivierungen (siehe Kap. 1.2.2.1) für die Untersuchung verschiedenster Problem- bzw. 

Fragestellungen im Forschungsfeld ‚interkulturelle Kommunikation/Interaktion‘ frucht-

bar zu machen.  

Eine pragma-semantische Analyse zielt dabei nicht primär auf Typenbildung oder da-

tenbegründete Theoriebildung ab, sondern auf die  

„Bestimmung, Differenzierung und Kontextualisierung des interessierenden Phäno-

mens durch die Untersuchung vollzogener wie potenziell möglicher Handlungen und 

Objektivationen […] [und] verdeutlicht, aus welchen Quellen bzw. welchen Symbol-

beständen individuell wie kollektiv verfügbare denotative und konnotative Aspekte 

von Handlungen stammen und wie dies in (durch die Analyse erst als interkulturell 
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auszuweisende) Interaktionen zum Tragen kommt.“ (Weidemann 2009: Zusammenfas-

sung, Herv.i.O.)  

Von zentraler Bedeutung ist dabei, dass neben der Pragma-Semantik des zu untersu-

chenden Phänomens (z.B. des Handelns eines Forschungspartners) mit all seinen expli-

zit und implizit vorgenommenen Bezugnahmen auf kulturelle Symbolbestände auch die 

Pragma-Semantik des eigenen forschenden Handelns (z.B. der Einsatz von bestimmten 

Verfahren zur Datenerhebung und das Auswählen und Heranziehen verschiedener Ver-

gleichshorizonte die selbst wiederum auf bestimmte kulturelle Symbolbestände rekur-

rieren) systematisch reflektiert und ausgewiesen wird.  

Im Rahmen pragma-semantischer Analysen wird das Handeln des Forschers als Teil des 

für die Untersuchung relevanten pragma-semantischen Netzes und damit als Teil des zu 

untersuchenden Handlungsfeldes begriffen, und dementsprechend besonderes Augen-

merk auf geteilte und nicht geteilte Positionen zwischen dem Handeln des Forschers 

und den zu untersuchenden Handlungen und damit auch auf das Verstehen des Verste-

hens- und Erkenntnisprozesses gerichtet. Auf diese Weise wird die Standortgebunden-

heit des Forschers (s.o.) und folglich die Tatsache, dass die bei dieser Art von Analysen 

getroffenen Aussagen immer als (kultur-)perspektivisch zu verstehen sind, nicht nur 

explizit anerkannt und reflektiert, sondern auch als systematischer Bestandteil in die 

Analyse mit einbezogen. Der Ansatz stellt damit den Versuch dar, die Implikationen aus 

dem oben dargestellten Handlungs- und Kulturbegriff methodisch kontrolliert für empi-

rische Untersuchungen kultureller Zusammenhänge und (inter-)kultureller Interaktionen 

in spezifischer Weise produktiv zu nutzen. 

Eine pragma-semantische Analyse ist – den Grundsätzen der Grounded-Theory-

Methodologie entsprechend – grundsätzlich datenbasiert. Indem die für die verglei-

chenden Interpretationen herangezogenen Vergleichshorizonte als Teil des zu (re-)kon-

struierenden pragma-semantischen Netzes verstanden werden und somit auch deren 

Pragma-Semantik in den Blick genommen wird, handelt es sich bei pragma-

semantischen Analysen um ein expansives und komplexitätssteigerndes Verfahren, das 

nicht dazu dienen soll, die untersuchten Phänomene auf abstrakter Ebene typologisch zu 

ordnen oder abstrakte Theorien zu bilden. Vielmehr stellen sie den Versuch dar, der 

Komplexität menschlicher Praxis und damit ihrer Wirklichkeit Rechnung zu tragen. Da 

Handlungen als Teile komplexer Handlungszusammenhänge verstanden werden, in de-

nen individuelle und sozial geteilte Bedeutungen auf immer weitere Handlungszusam-
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menhänge verweisen, ist ein solches pragma-semantisches Netz grundsätzlich unab-

schließbar.  

Pragma-semantische Analysen profitieren dabei von der Kombination und dem Einsatz 

unterschiedlicher Datenerhebungsverfahren sowie dem Einbeziehen möglichst vielfälti-

ger Vergleichshorizonte. Der Wert des Verfahrens besteht darin, dass auf diesem Wege 

explizite, implizite und potentielle Bedeutungs- und Handlungszusammenhänge ergrün-

det und damit der subjektive und objektive Möglichkeitsraum individuellen Handelns 

(wenn auch immer nur annähernd) bestimmt werden kann, indem rekonstruiert wird, 

aus welchen „Quellen bzw. welchen Symbolbeständen individuell wie kollektiv verfüg-

bare oder potenziell verfügbare denotative wie konnotative Aspekte von Handlungen 

stammen“ (Weidemann 2009: Abs. 4). Da also das Ziel pragma-semantischer Analysen 

darin besteht, individuelles Handeln in seiner Verwobenheit in kulturelle Symbolbe-

stände zu verstehen und aufzuzeigen welche Handlungs- und Deutungsoptionen im 

Phänomenkontext ferner noch möglich sind bzw. hätten sein können, können (neben der 

Analyse kultureller und individueller Differenz) auch konkrete Möglichkeiten für Ver-

änderungen bzw. (interkulturelles) Lernen aufgezeigt werden.  

Im zweiten Teil des Beitrages wird die konkrete Vorgehensweise an einem empirischen 

Beispiel exemplarisch demonstriert. Bei dem Beispiel handelt sich um ein Segment aus 

einem narrativ-reisebiografischen Interview mit einer deutschen Touristin, in dem diese 

über ihren Umgang mit Bettler/innen in Indien berichtet. Es stammt aus einem von mir 

geleiteten Lehrforschungsprojekt, in dem Studierende des MA-Studiengang „Interkultu-

relle Kommunikation – Interkulturelle Kompetenz“ an der TU Chemnitz Erfahrungen 

mit der Erforschung interkultureller Interaktionen im Praxisfeld ‚Tourismus‘ machen 

und vergleichend Interpretieren lernen sollten. 

In diesem Artikel sind somit nicht nur die in Teil 1 dieser Arbeit detaillierter ausgeführ-

ten theoretischen und methodologischen Grundlagen skizziert, sondern er liefert Leitli-

nien für die methodische Vorgehensweise der anderen Aufsätze. In dem Artikel wird 

abschließend bereits darauf verwiesen, dass dem Forscher für solche Analysen eine 

Vielzahl von Fähigkeiten abverlangt werden, die neben den notwendigen fachlichen 

Kompetenzen mit den Anforderungen qualitativer Sozialforschung auch die zum 

Fremdverstehen notwendigen Kompetenzen, Fähigkeiten und Eigenschaften (z.B. Am-

biguitäts- und Frustrationstoleranz, Offenheit, Selbstreflexivität, Fähigkeit zur Perspek-
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tivenübernahme) umfassen und damit auch geeignet sind, interkulturelles Lernen bei 

den am Forschungsprozess beteiligten Personen zu initiieren. Umgekehrt betrachtet 

bedeutet dies auch, dass interkulturelle Lernbereitschaft eine notwendige Voraussetzung 

für eine pragma-semantische Analyse bildet, die nicht nur der (Re-)Konstruktion kultu-

reller Praxis dient, sondern selbst eine spezifische kulturelle Praxis darstellt und auch 

als solche verstanden werden muss. Damit ist dieser Artikel nicht nur mit den in weite-

ren Artikeln bearbeiteten Praxisfeldern ‚Tourismus‘ und ‚Hochschule‘ verknüpft, son-

dern auch mit jenen, die sich in anderer Perspektive mit der Erforschung und Lehre in-

terkultureller Kommunikation und Kompetenz befassen. 

1.3.2 Die Erforschung und Lehre interkultureller 
Kommunikation und Kompetenz im Kontext 
verschiedener Praxisfelder  

Die folgenden Beiträge beschäftigen sich mit drei unterschiedlichen Praxisfeldern 

(Tourismus, Schüleraustausch sowie Universität und Hochschule), in denen einerseits 

die Relevanz kultureller Differenzen Anlass zur Erforschung dieser Praxisfelder gibt 

und andererseits der Erwerb interkultureller Handlungskompetenz in diesen (traditio-

nell) bedeutsam erscheint bzw. damit verbunden wird. 

1.3.2.1 Praxisfeld ‚Tourismus‘ 

1.3.2.1.1 Tourismus 

Der Handbuchartikel Tourismus (Weidemann 2007) gibt einen Überblick über Themen, 

Begriffe und Erkenntnisse der Tourismusforschung aus Perspektive einer spezifisch an 

interkultureller Kommunikation und Kompetenz interessierten Forschung (IKK-

Forschung), steckt somit deren zentralen Überschneidungsbereiche ab und zeigt für den 

Kontext der IKK-Forschung jeweils weiterführende Themen- und Fragestellungen auf. 

Dabei stehen insbesondere „Formen, Verlauf und Auswirkungen interkultureller Inter-

aktionen im touristischen Kontext“ (ebd.: 613) im Vordergrund.  

Das Praxisfeld ‚Tourismus‘ ist für die IKK-Forschung relevant, da es ein komplexes 

Handlungsfeld darstellt, in dem Menschen aus ganz unterschiedlichen Ländern, Schich-

ten, unterschiedlichen Alters mit differenten Zielen, Vorlieben sowie subkulturellen 

Zugehörigkeiten an einem Ort zusammenkommen, der wiederum durch globalisierte, 

glokale und lokale Praxis/en gekennzeichnet ist. Tourismus wird somit neben Entwick-
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lungszusammenarbeit, Jugend- und Schüleraustausch, internationalen Wirtschaftsbezie-

hungen, Gesundheit, Zuwanderung u.a. als ein zentrales Anwendungsfeld interkulturel-

ler Kommunikation und Kompetenz bestimmt, das jedoch mit spezifischen Phänomenen 

verbunden ist, über die sich Tourismus von anderen Anwendungsfeldern abgrenzen 

lässt. Hierzu gehört beispielsweise, dass die touristische Begegnung mit Fremdem und 

Fremden häufig an positive Erwartungen und Neugier geknüpft ist und Reisen in be-

sonderer Weise mit Sehnsüchten, Imaginationen sowie körperlichen Aspekten verbun-

den sind. Somit rückt die Beschäftigung mit und die Erforschung von Tourismus andere 

Motive (z.B. Reisemotive eines Touristen: Erholung, dem Alltag entfliehen, andere 

Umgebung, intensiveres Betreiben von Freizeitaktivitäten und Hobbies etc.), Bedingun-

gen und Moderatoren (z.B. Reisedauer und -verlauf, Klima, Essen, Unterkunft, soziale 

Kontakte) interkulturellen Kontakts in den Blick.  

Konkret befasst sich der Beitrag zunächst mit einer Begriffsbestimmung des Tourismus 

und daran anschließend mit den Akteuren, die in touristischen Begegnungen aufeinan-

dertreffen. Hierzu werden gängige Unterscheidungen und Typologie sowohl hinsicht-

lich der Touristen als auch der Einheimischen und Hosts dargestellt. Im Anschluss wer-

den die zentralen Merkmale des Reisens wie die Dauer und die Phasen einer Reise, 

Aspekte der Sehnsucht und Imagination, körperbezogenen Faktoren und schließlich 

auch Objektivationen und touristische Medien betrachtet, da diese konstitutive Bestand-

teile touristischer Praxis sind.  

Im zweiten Teil des Artikels liegt der Fokus auf sozialen touristischen Interaktionen. 

Hierbei werden Modelle aus der Tourismusforschung in den Blick genommen, die die 

Erforschung und Analyse touristischer Interaktionen aus Sicht der IKK-Forschung be-

fruchten können. Zudem werden ausgewählte Themen und Interaktionssettings, die die 

touristische Praxis kennzeichnen bzw. für diese eine hohe Relevanz besitzen skizziert 

(Hotel/Restaurant, Einkaufen, Fotografieren, Sight-seeing, Intime Beziehun-

gen/Sexualität, Reiseleiter/Tour-Guides, Touristische Enklaven, Sprache, Communitas). 

Die Darstellung orientiert sich dabei an der Frage, welche Rolle die Akteure selbst, die 

genannten Charakteristika des Reisens sowie spezifische Interaktionssettings für die 

Wahrnehmung von und den Umgang mit kultureller Differenz seitens der Touristen 

aber auch der Hosts spielen.  
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Reisen gilt traditionell als eine geeignete und bevorzugte Möglichkeit, ‚fremde Länder 

und Kulturen‘ kennenzulernen und scheint deshalb für den Erwerb interkultureller 

Handlungskompetenz geradezu prädestiniert. Dieser Annahme kritisch nachgehend, 

wird im dritten Abschnitt des Artikels zunächst anhand der Voraussetzungen, die mit 

der Kontakthypothese als notwendig für den Abbau von Vorurteilen bestimmt sind, 

sowie dem Kontext und den Bedingungen im Zusammenhang mit touristischen Reisen 

erörtert, warum eine Vielzahl empirischer Befunde der Tourismusforschung belegen, 

dass Touristen durch Reisen ihre Vorurteile oftmals nicht abbauen, sondern sich diese 

eher verstärken. Ich komme in dem Artikel zu dem Schluss, dass auf Grundlage der 

vielfältigen und unterschiedlichen Reisemodi und touristischen Kontexte keine allge-

meine Aussage zu den Lerneffekten im Tourismus (wozu im Übrigen auch Lerneffekte 

auf Seiten der hosts gemeint sind) getroffen werden können (diese müssten jeweils kon-

kret empirisch ausgewiesen werden), und dass die Bedeutung interkulturellen Lernens 

mit dem Ziel der Steigerung interkultureller Handlungskompetenz im Zusammenhang 

mit Tourismus nicht überschätzt werden sollte. 

1.3.2.1.2 Touristische Begegnungen aus der Perspektive einer 
Psychologie interkulturellen Handelns 

Der Aufsatz Touristische Begegnungen aus der Perspektive einer Psychologie interkul-

turellen Handelns (Weidemann 2010a) ist bereits 2008 entstanden und basiert auf ei-

nem Vortrag, den ich auf der Konferenz „Communication over Boundaries – Current 

Approaches towards Intercultural Understanding“ in Pune (Indien)60 gehalten habe. Er 

knüpft inhaltlich eng an die beiden zuvor vorgestellten Aufsätze an, indem er auf die 

theoretische und methodologische Fundierung der pragma-semantischen Analyse (Wei-

demann 2009) sowie auf den Überblicksartikel Tourismus (Weidemann 2007) – insbe-

sondere die Relevanz der Sehnsucht und Imagination in touristischen Zusammenhängen 

– Bezug nimmt und darauf aufbaut. Anhand eines empirischen Beispiels zu Begegnun-

gen zwischen Touristen und Einheimischen in Leh/Ladakh (im nordindischen Hima-

laya) 61 wird gezeigt, in welcher Weise die Motive, Erwartungen und stereotypischen 

                                                

60 Die Konferenz fand vom 7.-9. Januar 2008 statt. 

61 Leh/Ladakh liegt in der Hochgebirgslandschaft des indischen Himalya und grenzt an Tibet (China), 

China und Pakistan. Es hat „als religiöses und Handlungszentrum eine lange Tradition regen wirtschaftli-

chen und kulturellen Austauschs […] und [hat] sich seit der (Wieder-)Öffnung für ausländische Besucher 
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Vorstellungen von Touristen in Interaktionen vor Ort handlungswirksam werden. Der 

Artikel greift dabei auf Daten zurück, die ich im Rahmen mehrerer Feldforschungsauf-

enthalte in Leh/Ladakh (hauptsächlich im Sommer 2004 und im Winter 2005)62 erhoben 

habe. Im Fokus der Analyse touristischer Fremdkonstruktionen stehen zwei religiöse 

Veranstaltungen, die ich im Februar 2005 während meiner Forschungsreise beobachten 

konnte: das buddhistische Klosterfest Matho Nagrang sowie die schiitische Zuljehnah-

Prozession im Rahmen von Aschura.  

Bereits bei der Darstellung von Ladakh als Reiseziel auf Basis von Reiseführern und 

Reiseveranstalterinformationen wird deutlich, dass es sich hierbei nicht um eine neutra-

le und objektive Darstellung einer Region, sondern um eine Repräsentation Ladakhs 

handelt, die durch die Verwendung und Auswahl von Bildern, Metaphern und fakti-

schen Informationen Ladakh als einen spezifischen, insbesondere friedlichen buddhisti-

schen Ort konstruiert. Die Analyse dieser Repräsentationen zeigt, dass diese u.a. die 

Kernthemen Authentizität und Tradition, Exotik, unberührte, spektakuläre Landschaft, 

Abenteuer, Besonderheit und Mysterien enthalten, die wiederum zentrale Elemente ver-

schiedener ineinander verschränkter Diskurse (z.B. Diskurs der Romantik, Diskurs der 

Nachhaltigkeit) darstellen. Diese auf Ladakh bezogenen Diskurse sind im Fall des vor-

liegenden Beispiels jedoch stärker an die gesellschaftlichen Diskurse der westlichen 

Touristen geknüpft und weichen damit deutlich von den gesellschaftlichen Diskursen 

vor Ort ab.  

Im Artikel werden die Kernthemen und Diskurse sowie deren Verknüpfungen unterein-

ander anhand der (‚westlichen‘) Sehnsucht nach Shangri-La erörtert und damit ein Er-

klärungsansatz für die durchgängig einseitige und relevanten Fakten und Informationen 

(z.B. der Verteilung der Religionszugehörigkeit) widersprechende Repräsentation La-

                                                                                                                                          

im Jahr 1974 zu einem wichtigen Reiseziel für Touristen aus dem In- und Ausland entwickelt.“ (Weide-

mann 2010a: 2)  
62 „Meiner wissenschaftlichen Beschäftigung mit Ladakh gingen mehrere längere Reisen nach Ladakh 

voraus (zwischen 1988-1991 und 1993, vornehmlich im Winter). Ab 2004 habe ich drei Feldforschungs-

reisen nach Ladakh unternommen (2004, 2005, 2007), während denen ich teilnehmend beobachtet und 

zahllose Gespräche mit Ladakhreisenden wie anderen Akteuren im Feld geführt habe. Im Rahmen meiner 

Arbeit führe ich zudem umfangreiche Medienanalysen (Reiseführer, Reiseveranstalterkataloge, Reisebe-

richte, Weblogs, Zeitschriften- und Zeitungsberichte, wissenschaftliche Publikationen sowie Dokumen-

tar- und Spielfilme) durch.“ (Weidemann 2010a: 9) 
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dakhs entwickelt. Dies bildet im Weiteren die Grundlage für die Analyse touristischer 

Interaktionen während und nach den beiden oben fokussierten religiösen Festveranstal-

tungen. Die analytisch ausgewiesenen Strategien der Touristen mit diesen Erlebnissen 

zeigen, dass die anhand der Repräsentation Ladakhs ableitbaren kollektiv geteilten Bil-

der und stereotypen Vorstellungen von den Touristen ihren persönlichen Erwartungen 

entsprechend – und entgegen einer möglichen und ggf. auch erwartbaren Umdeutung 

oder Veränderung ihres Ladakhbildes – aufrecht erhalten werden.  

Meine Forschungen in Leh/Ladakh bilden nicht nur die Grundlage für diesen Beitrag, 

sondern das Thema ‚Touristische Interaktionen in Indien‘ war auch Gegenstand des von 

mir im Sommersemester 2008 und Wintersemester 2008/09 durchgeführten zweiseme-

strigen Lehrforschungsprojekts „Indiengeschichten – Konstitution von und Umgang mit 

kultureller Differenz in den reisebiografischen Erzählungen von deutschen Indientouri-

sten“63. Aus diesem Lehrforschungsprojekt stammt – wie oben schon angeführt – wie-

derum das Material, an welchem exemplarisch das Vorgehen bei einer pragma-

semantischen Analyse ausgearbeitet habe (Weidemann 2009).  

1.3.2.2 Praxisfeld ‚Jugend- und Schüleraustausch‘ 

Die Beschäftigung mit interkulturellem Lernen im touristischen Kontext rückt nicht nur 

die Touristen selbst in den Blick, sondern auch die Frage nach individuellen Verände-

rungen auf Seite der Einheimischen und der Hosts. Dies gilt in ähnlicher Weise auch für 

das Praxisfeld ‚Jugend- und Schüleraustausch‘, bei dem im Rahmen wissenschaftlicher 

Untersuchungen und ebenso im öffentlichen Interesse häufig die Erfahrungen und (in-

terkulturellen) Lerneffekte bei den Austauschschülern im Fokus stehen. Die Gastfamili-

en sehen sich durch das Aufnehmen eines Gastschülers in ihr familiäres Gefüge und 

Zusammenleben – gewissermaßen in ihrer ‚Lebensmitte‘ – jedoch ebenfalls kulturellen 

Differenzen gegenüber, die Veränderungen bei der Angehörigen der Gastfamilie auslö-

sen bzw. Lernen erforderlich machen können.  

Grundlegend für den Beitrag Experiences and coping strategies of host families in in-

ternational youth exchange (Weidemann/Blüml 2009) ist das von Frances Blüml im 

Wintersemester 2006/07 begonnene und von mir vom Sommersemester 2007 bis Win-

tersemester 2007/08 weitergeführte Lehrforschungsprojekt „Gastfamilien von Aus-
                                                

63 Siehe dazu: http://www.tu-chemnitz.de/phil/ifgk/ikk/ik/files/de/content-185.html, 16.03.2011. 
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tauschschülern“.64 Vor dem Hintergrund, dass bislang systematische Erkenntnisse ins-

besondere hinsichtlich interkulturellen Lernens von Gastfamilien, die an einem einjäh-

rigen Schüleraustauschprogramm teilgenommen haben, fehlen, wurden von den am 

Projekt beteiligten StudentInnen in dieser Untersuchung 20 narrativ-biographische In-

terviews mit einem oder beiden Elternteilen von Gastfamilien geführt. Im Fokus stan-

den dabei die Erfahrungen, rückblickenden Einschätzungen und Auswirkungen des 

Gastschüleraufenthalts aus Sicht der Angehörigen von Gastfamilien: Was bewegt eine 

Familie tatsächlich dazu, einen ihr fremden Jugendlichen für ca. ein Jahr aufzunehmen 

und wie erlebt sie diese Zeit? Wo liegen Herausforderungen und Probleme, wie wird 

damit umgegangen und welche Konsequenzen ergeben sich daraus?  

Die Untersuchung von Gastfamilien im Schüleraustausch ist dabei deshalb für die IKK-

Forschung von besonderem Interesse, da innerhalb der Familie Werte, Normen, Regeln 

etc. erlernt werden, die im Zusammenleben mit der Familie aber auch in anderen sozia-

len Zusammenhängen wie Schule, Arbeitsleben, Freundschaften etc. gelten sollen. Die-

se Werte, Normen und Regeln werden von den Eltern teils bewusst und explizit, teils 

unbewusst und implizit an die Kinder weitergegeben, sodass eine spezifische – in grö-

ßere kulturelle Zusammenhänge eingebettete – ‚Familienkultur‘ entsteht. Die damit 

verbundenen Normalitätsvorstellungen werden von den Angehörigen des Familiensy-

stems weitgehend (und in hohem Ausmaß unhinterfragt) geteilt. Für Außenstehende 

(wie z.B. Gastschüler) kann dies jedoch nicht vorausgesetzt werden, da Normalitätsvor-

stellungen erst in der familiären und gesellschaftlichen Sozialisation entstehen, also 

(kulturell) höchst verschieden sein können. Durch die Aufnahme eines Gastschülers in 

das Familiensystem verändern sich nun nicht nur die gewachsenen innerfamiliären Be-

ziehungskonstellationen, was neue Aushandlungsprozesse nach sich zieht. Mit dem 

Gastschüler tritt auch eine Person in das Familiensystem, die in einem anderen Famili-

ensystem sozialisiert wurde und zumindest teilweise andere Normen, Werte und Regeln 

als handlungsleitend ansieht. Somit müssen beide Seiten Anpassungsprozesse vollzie-

hen: Der Gastschüler, um sich in das Familiensystem zu integrieren, die Angehörigen 

der Gastfamilie, um das Familiensystem zu stabilisieren. Hinzu kommt, dass sich der 

Austauschschüler, während er sich in das Familiensystem integrieren soll und möchte, 

                                                

64 Siehe dazu: http://www.tu-chemnitz.de/phil/ifgk/ikk/ik/files/de/content-162.html, 16.03.2011. 
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sich aus entwicklungspsychologischer Perspektive gerade in der Abnabelungsphase 

befindet.  

Die Auswertung der Interviews erfolgte im Rahmen der Grounded Theory-

Methodologie (Glaser/Straus 1967; Strauss/Corbin 1996, s.o.) und auf Basis der Metho-

de des konstanten Vergleichens mittels bestimmender und reflektierender Interpretation 

gegen verschiedene Vergleichshorizonte nach Straub (1993b, 1999, s.o.). Im Rahmen 

der Analyse wurde erstens deutlich, dass die retrospektive Bewertung der Austauscher-

fahrung durch die Interviewten eng im Zusammenhang mit den Motiven zur Teilnahme 

an dem Schüleraustauschprogramm, den von ihnen eingenommenen Rollen, den Erwar-

tungen an den Gastschüler sowie der erlebten Handlungswirksamkeit im Umgang mit 

kultureller Differenz der Gasteltern steht. Zweitens zeigt die Analyse und Zusammen-

schau der genannten Aspekte, dass sich die Strategien im Umgang mit den erlebten 

Problemen eher als Prozesse der Selbstwertregulation und der Stabilisierung des Fami-

liensystems denn im Sinne interkulturellen Lernens interpretieren lassen und diese Pro-

zesse sogar interkulturelles Lernen im Sinne eines Zuwachses an interkultureller Hand-

lungskompetenz verhindern können. 

1.3.2.3 Praxisfeld ‚Universität und Hochschule‘ 

(Bildungs-)Reisen sowie längerfristige Auslandsaufenthalte bzw. kultureller Austausch 

sind Phänomene, die insbesondere auch in akademischen Kontexten eine lange Traditi-

on haben. Hochschulen und Universitäten sind aber nicht nur Praxisfeld interkultureller 

Kommunikation, also ein Bereich in dem kulturelle Differenzen im Rahmen von Wis-

sensaustausch und Wissensgenerierung für die beteiligten Professoren, Mitarbeiter und 

Studierenden sowie Verwaltungsangestellten bedeutsam sind, sondern an Universitäten 

und Hochschulen werden solche Phänomene auch erforscht und gelehrt – sodass dieses 

Handlungsfeld für die IKK-Forschung in doppelter Perspektive von Interesse ist.65 So 

sind in Deutschland – zieht man dabei namentlich interkulturell ausgerichtete Studien-

angebote in Betracht – in den letzten 20 Jahren und aus unterschiedlichen disziplinären 

Zugängen heraus eine Vielzahl an Studienprogrammen für die Lehre interkultureller 

                                                

65 Das könnte grundsätzlich natürlich auch für den internationalen Jugend- und Schüleraustausch gelten, 

wobei sich jedoch der Anspruch, die Reichweite sowie die zu Verfügung stehenden Ressourcen deutlich 

vom Universitätskontext unterscheiden. 
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Kommunikation und Kompetenz entstanden. Die Tatsache, dass das Thema ‚interkultu-

relle Kommunikation‘ in dieser Form und Bezeichnung in der Universitätslandschaft 

noch relativ jung ist, kann jedoch nicht darüber hinwegtäuschen, dass dessen Erfor-

schung und Lehre auf grundlegenden Begriffen und Theorien aufsetzt, die sich aus tra-

ditionsreichen und häufig disziplinär gebundenen Erkenntnissen und Diskursen speisen. 

Die wissenschaftliche Beschäftigung mit interkultureller Kommunikation als interdiszi-

plinärem Forschungsfeld und die Frage nach der Lehre einer Schlüsselqualifikation, wie 

interkulturelle Kompetenz es ist, rücken dementsprechend spezifische Anforderungen 

und Herausforderungen an die Akteure in den Blick, die zudem mit einem grundlegen-

den Wandel des Universitätssystems (ausgelöst u.a. durch Internationalisierungsbestre-

bungen von Hochschulen, die Bologna-Reform etc.) sowie einem sich verändernden 

Selbstverständnis des deutschen Universitätssystems einhergehen. Die Auseinanderset-

zung mit dem Praxisfeld ‚Hochschule‘ rückt folglich neben der Erforschung interkultu-

reller Kommunikation und Kompetenz stärker auch Aspekte der Lehre sowie die damit 

verbundenen strukturell-organisatorischen Fragen in den Blick.  

1.3.2.3.1 Interkulturell ausgerichtete Studiengänge 

Vor diesem Hintergrund beschäftigt sich ein von mir gemeinsam mit Doris Weidemann 

und Jürgen Straub verfasster Handbuchartikel aus einer übergreifenden Perspektive und 

auf Basis einer Analyse offizieller Studiendokumente mit den allgemeinen Merkmalen 

interkulturell ausgerichteter Studiengänge (D. Weidemann/Weidemann/Straub 2007) in 

Deutschland. Dabei stehen vor allem die Zielsetzung sowie die inhaltlichen Säulen der-

artiger Studiengänge im Mittelpunkt. Hierbei handelt es sich um die Vermittlung von 

(1) Fachwissen (wobei insbesondere der Umgang mit der disziplinären Heterogenität 

des Forschungsfeldes problematisch erscheint), (2) Forschungsmethoden, (3) prakti-

schen Fertigkeiten (berufsbezogene Fertigkeiten im Bereich der Personalentwicklung, 

Unternehmensberatung, Konzeption, Durchführung und Evaluation interkultureller 

Trainings, interkulturelle Mediation etc. und Fremdsprachenkenntnisse) und (4) inter-

kultureller Kompetenz (bei der insbesondere die Problematik der Definition, Operatio-

nalisierung sowie Mess- und Prüfbarkeit interkultureller Kompetenz besprochen wird). 

Hinsichtlich der Vermittlung von Forschungsmethoden kann man feststellen, dass in der 

deutschsprachigen, interkulturell ausgerichteten Forschung und Lehre hauptsächlich 

Datenerhebungs- und Analyseverfahren qualitativer Sozialforschung Verwendung fin-

den. Von besonderer Bedeutung ist dabei, dass sich die Lehre qualitativer Sozialfor-
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schung nicht allein darauf richtet, Studierende zum eigenständigen wissenschaftlichen 

Arbeiten, Forschen und damit zur wissenschaftlichen Erkenntnisbildung zu befähigen. 

Die Methodenausbildung (insbesondere Verfahren der Beobachtung und Gesprächsana-

lyse) wird zudem als wichtige Maßnahme betrachtet, um die Studierenden zur systema-

tischen Wahrnehmung und Interpretation kultureller Differenz zu befähigen und ihnen 

so eine kompetentere Bewältigung interkultureller Interaktionssituationen im Berufs- 

wie auch im Alltagsleben zu ermöglichen. (Am Beispiel der Ausbildung qualitativer 

Sozialforschung im Rahmen von Lehrforschungsprojekten wird auf diese Zusammen-

hänge in Weidemann [2010b] ausführlich eingegangen.)  

Auf Basis der inhaltlichen Komponenten interkulturell ausgerichteter Studiengänge, 

werden in dem Handbuchartikel ferner die mit diesen verbundenen Anforderungen an 

die Hochschule, die Professoren/Lehrstühle, die Lehrenden und die Studierenden abge-

leitet und abschließend die Praxis interkulturell ausgerichteter Studiengänge beleuchtet. 

Ausgehend von den verfügbaren Studiendokumenten wird hierzu ein Vergleich der Stu-

diengänge anhand der Studienziele (die häufig nur recht unpräzise benannt werden), der 

Studieninhalte (die teilweise große Unterschiede im Hinblick auf thematische Schwer-

punktsetzungen z.B. BWL, Romanistik, Anglistik, Informationswissenschaft und auch 

bezüglich des Anteils an Studieninhalten aus der IKK-Forschung aufweisen), der invol-

vierten Disziplinen, der Forschungsmethoden, der Lehrformen sowie der Relevanz in-

terkultureller Kompetenz als Ausbildungsziel vorgenommen. 

Schließlich wird festgestellt, dass es für das Studium der Interkulturellen Kommunika-

tion zwar keinen durch Fachverbände geregelten einheitlichen Kanon der Ausbildungs-

inhalte gibt, sich das Fachwissen unter Berücksichtigung der unterschiedlichen diszi-

plinären Perspektiven allerdings bestimmen und im Rahmen von Vorlesungen und 

Seminaren vermitteln lässt. Problematischer ist hingegen das Lehrziel interkulturelle 

Kompetenz, welches nicht nur in vielen Studiendokumenten lediglich impliziert wird 

bzw. recht vage bleibt, sondern auch als theoretisches Konstrukt hinsichtlich seiner De-

finition, Operationalisierung und Messbarkeit umstritten ist.66 Durch die Vermittlung 

                                                

66 Die mit dem theoretischen Konstrukt verbundenen Spezifika für die Ausbildung interkultureller Kom-

petenz vor dem Hintergrund strukturell-organisatorischer Fragen hinsichtlich der Studienangebote sowie 

der beteiligten Akteure sind in den Beiträgen (D. Weidemann/Weidemann/Straub 2007; Weide-

mann/Nothnagel 2010) detailliert nachzulesen. 
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von Fachwissen über z.B. theoretische Begriffe wie Kultur, Kommunikation, Interkultu-

ralität sowie empirische Forschungsbefunde lässt sich bestenfalls eine grundlegende 

Sensibilisierung für kulturelle Differenzen erzielen. Bei der Vermittlung interkultureller 

Handlungskompetenz, die einer praktischen Einübung bedarf, kommt man damit recht 

schnell an die Grenzen tradierter Lehrformen und Rollenverständnisse.  

1.3.2.3.2 Akteure  

Dementsprechend besteht im Hochschulbereich nach wie vor großer Bedarf an fundier-

ten Kenntnissen über didaktische und methodische Fragen der Lehre, Prüfung und Be-

wertung interkultureller Kompetenz sowie hinsichtlich der Evaluation solcher Lehrver-

anstaltungen. Vor diesem Hintergrund ist das Buch „Wie lehrt man interkulturelle 

Kompetenz? Theorien, Methoden und Praxis in der Hochschulausbildung. Ein Hand-

buch“ (Weidemann/Straub/Nothnagel 2010) entstanden. In diesem Buch wird neben 

theoretischen Grundlagen und einer Vielzahl an Verfahren der Vermittlung interkultu-

reller Kompetenz in drei Beiträgen auch das Handlungsfeld ‚Universität und Hochschu-

le‘ näher betrachtet, da dies nicht nur die Rahmenbedingungen absteckt, sondern das 

konkrete Handeln der Akteure im Lehr-/Lernkontext maßgeblich mitbestimmt. Mit den 

involvierten Akteuren im genannten Handlungsfeld befassen sich Weidemann und 

Nothnagel (2010), Organisationsformen der Studienangebote nimmt Otten (2010) in 

den Blick, Aspekte der Qualitätssicherung werden von Blüml (2010) beleuchtet. Der im 

Folgenden vorgestellte Aufsatz nimmt auf die beiden zuletzt genannten Beiträge (Otten 

2010; Blüml 2010) Bezug, allerdings kann ich in diesem Zusammenhang nur auf diese 

Artikel verweisen.  

In dem Beitrag Akteure (Weidemann/Nothnagel 2010) werden anknüpfend an den oben 

vorgestellten Aufsatz interkulturell ausgerichtete Studiengänge (D. Weide-

mann/Weidemann/Straub 2007) und inhaltlich auf das Ausbildungsziel interkulturelle 

Kompetenz fokussierend die für die Gestaltung, Durchführung und Evaluation interkul-

turell ausgerichteter Studienangebote (welche vollständige Studiengänge wie auch le-

diglich Module bzw. Zusatzqualifikationen umfassen können) relevanten Akteure im 

Handlungsfeld Hochschule wie folgt identifiziert: Studierende, Dozierende, Lehrstuhl-

inhaber, Universitäts-/Fakultäts- und Institutsleitungen und Hochschuladministration. 

Aus einer funktionsbezogenen wie auch aus einer individuellen Perspektive werden 

deren Funktionen (Aufgaben), Ziele, Motive, Erwartungen, Herausforderungen und 
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Anforderungen aufgezeigt und schließlich anhand eines Gesamtüberblicks die inhaltlich 

wie formal relevanten Schnittstellen zwischen den Akteuren ausgewiesen. Man erhält 

somit eine – über die auf Studierende und Dozierende beschränkte Sicht weit hinausge-

hende – Analyse der Bedingungen und Moderatoren einer gelingenden Lehre interkultu-

reller Kompetenz aus strukturell-organisatorischer sowie aus lehr- und lernzielorientier-

ter Perspektive. Der Artikel ist somit nicht zuletzt maßgeblich für das weiter unten 

geschilderte Lehrforschungsprojekt zum Bedarf an interkulturell ausgerichteten Studi-

enangeboten an der TU Chemnitz (Weidemann et al. 2011) sowie für das wiederum auf 

dieses Projekt aufbauende umfassende Ausbildungskonzept, das in Teil 3 dieser Arbeit 

vorgestellt wird. 

1.3.2.3.3 Lehrforschung und Lehrforschungsprojekte 

Im Kontext der Lehre Interkultureller Kommunikation und Kompetenz habe ich mich 

seit 2003 als Dozent zunächst im Magisterstudiengang „Interkulturelle Kommunikati-

on“ und dann v.a. im Masterstudiengang „Interkulturelle Kommunikation – Interkultu-

relle Kompetenz“ an der TU Chemnitz insbesondere der Ausbildung in Methoden quali-

tativer Sozialforschung gewidmet. Die in dem Studiengang curricular verankerte 

umfassende Methodenausbildung sollte und soll dazu beitragen, dass Studierende  

• Wissen über die Methoden und Methodologie qualitativer Sozialforschung erwer-

ben;  

• dieses Wissen in konkreten Forschungskontexten bzw. -projekten anwenden lernen; 

• sich im Rahmen eines vorgegebenen Themas interkulturell orientierter Forschung 

mit bestehenden Forschungsbefunden auseinandersetzen, sich diese aneignen sowie 

erste eigene Forschungsergebnisse generieren;  

• auf Basis ihres Verständnisses grundlegender methodologischer Annahmen im Zuge 

der Datenerhebung und der Anwendung hermeneutischer Analyseverfahren eine 

Praxis des Fremdverstehens in interkulturell orientierten Forschungsprojekten ein-

üben, die den Erwerb interkultureller Kompetenz einerseits befruchtet, diesen ande-

rerseits voraussetzt, und schlussendlich 

• neben interkultureller Kompetenz weitere Softskills erwerben (z.B. Durchhaltever-

mögen, Teamfähigkeit, Kommunikationsfähigkeit, Durchsetzungsvermögen etc.). 
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Zur Erreichung dieser Ziele eignet sich die Form des Lehrforschungsprojektes in be-

sonderer Weise. Die von mir teils im Zusammenarbeit mit anderen Dozentinnen durch-

geführten Lehrforschungsprojekte bilden somit eine zentrale Schnittstelle der in Teil 2 

vorgelegten Arbeiten, da sie theoretisch und methodologisch an den Ansatz der pragma-

semantischen Analyse (Weidemann 2009) anknüpfen, Teil der Methodenausbildung in 

einem interkulturell ausgerichteten Studiengang sind (D. Weidemann/Weidemann/ 

Straub 2007), mit den von mir beschriebenen Forschungsprojekten und Praxisfeldern 

eng verbunden sind (Weidemann/Blüml 2009; Weidemann et al. 2011) sowie einen 

wichtigen Bestandteil der Ausbildung interkultureller Kompetenz im genannten Studi-

engang darstellen (Weidemann 2010b).  

Der Aufsatz Lehrforschung und Lehrforschungsprojekte (Weidemann 2010b) zeigt nach 

einer einführenden Begriffsklärung am Beispiel der Methodenausbildung in den 

IKK-Studiengängen an der TU Chemnitz die curriculare Integration der Lehrforschung 

in den forschungsorientierten Masterstudiengang „Interkulturelle Kommunikation – 

Interkulturelle Kompetenz“ sowie die Prämissen und Ziele der Lehrforschungsprojekte 

auf. Ausgehend von den vielfältigen Erfahrungen mit den Studierenden hinsichtlich 

motivationaler Aspekte und häufig wiederkehrenden Problemen (z.B. Fragen nach dem 

Sinn, Probleme mit dem hohen Zeitaufwand oder Gruppenprozessen) wird der Zusam-

menhang zwischen dem Erwerb qualitativer Sozialforschungskompetenz und interkultu-

reller Kompetenz erörtert. Daraus ergeben sich wiederum spezifische Anforderungen an 

die Lehrenden, die auch ethische Fragen umfassen und im letzten Teil des Aufsatzes 

besprochen werden, womit der Aufsatz zusätzlich an den Artikel zu den Akteuren 

(Weidemann/Nothnagel 2010) anknüpft. Über die in dem Text beschriebene Form der 

Lehrforschungsprojekte werden schließlich in spezifischer Weise die Zusammenhänge 

zwischen der Erforschung interkultureller Kommunikation im Rahmen interkulturell 

ausgerichteter Studiengänge mit Fragen der Lehre aufgezeigt. 

1.3.2.3.4 Bedarf an Angeboten zur Ausbildung interkultureller Kompetenz 

Betrachtet man den Beitrag Lehrforschung und Lehrforschungsprojekte (Weidemann 

2010b) als die zentrale Schnittstelle meiner Arbeiten in einem ‚theoretischen‘ Sinne, so 

bildet der Beitrag Bedarf an Angeboten zur Ausbildung interkultureller Kompetenz im 

Rahmen der Internationalisierung von Hochschulen – am Beispiel der TU Chemnitz 

(Weidemann et al. 2011) die zentrale Schnittstelle meiner Arbeiten im ‚praktischen‘ 
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Sinne. Dieser Beitrag ist aus dem gleichnamigen Lehrforschungsprojekt67 von Winter-

semester 2008/09 bis Sommersemester 2009 hervorgegangen, und ich habe mit diesem 

Projekt nicht nur meine Forschungs- und Lehrtätigkeit zusammengeführt, sondern das 

für die vorliegende Dissertation zentrale Handlungsfeld ‚Hochschule‘ als Praxisfeld 

interkultureller Kommunikation auf Basis meiner methodologischen, methodischen, 

kultur- und handlungstheoretischen Annahmen gemeinsam mit Studierenden untersucht, 

um den Bedarf an Studienangeboten und -inhalten zur Vermittlung interkultureller 

Kompetenz identifizieren zu können.  

Der Ausgangspunkt dieses Lehrforschungsprojekts war die Annahme, dass für den 

Aufbau und die Gestaltung interkulturell ausgerichteter Studienprogramme die Ermitt-

lung des tatsächlichen Bedarfes an solchen Studienangeboten eine notwendige Voraus-

setzung darstellt, damit diese nicht am Bedarf vorbei Effektivitäts- wie Effizienzziele 

verfehlen. Um den Bedarf feststellen zu können, wurde ausgehend von einer Informati-

onssammlung und Reflexion der Vorüberlegungen (eine wichtige Grundlage dafür stell-

ten u.a. die Beiträge Interkulturell ausgerichtete Studiengänge [D. Weidemann/Weide-

mann/Straub 2007] und Akteure [Weidemann/Nothnagel 2010] dar) zunächst eine 

Analyse der konkreten Rahmenbedingungen des Handlungsfeldes (TU Chemnitz) vor-

genommen. Abbildung 8 zeigt, welche thematischen Aspekte dabei in Betracht gezogen 

wurden und welche Informationen wir auf Basis der Analyse von Studiendokumenten 

(der TUC) sowie der Lektüre und Diskussion hochschulpolitischer und wissenschaftli-

cher Texte über das System Hochschule sowie konkret über die TU Chemnitz zusam-

mengetragen haben.  

 

                                                

67 Siehe dazu: http://www.tu-chemnitz.de/phil/ifgk/ikk/ik/files/de/content-192.html, 17.03.2011. 
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Abb. 8: Das System ‚Hochschule‘ im Zusammenhang mit Internationalisierung und der Ausbil-
dung interkultureller Kompetenz (Weidemann et al. 2011: 204). 

Im Anschluss an die Vorüberlegungen und die Dokumentenanalyse wurden folgende 

Fragen hinsichtlich verschiedener Akteursgruppen (siehe Abb. 8 und Abb. 9) entwickelt 

(Weidemann et al. 2011: 204f.):  

1. Was verstehen die Akteure bzw. Akteursgruppen jeweils unter interkultureller 

Kommunikation/Kompetenz? 

2. Welchen Bedarf an interkulturell ausgerichteten Studienangeboten nennen die je-

weiligen Akteure bzw. Akteursgruppen? 

3. Welche bestehenden IKK-Angebote an der TUC kennen und nutzen sie? 

4. Inwiefern sehen die unterschiedlichen Akteure ihren eigenen Bedarf sowie den Be-

darf anderer Akteure/Akteursgruppen bereits gedeckt und wo bestehen Angebots-

lücken bzw. Verbesserungsmöglichkeiten? 
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Abbildung 9 zeigt die verschiedenen Akteure, die im Handlungsfeld ‚Hochschule‘ für 

den Ausbildungsbedarf und die Ausbildungsangebote der Studierenden relevant sind. 

 

 

Abb. 9: Für die IKK-Ausbildung relevante Akteure im Handlungsfeld ‚Hochschule‘ (Weidemann 
2010d: Folie 9). 

Das Lehrforschungsprojekt wurde im Rahmen des Grounded-Theory-Ansatzes (Glaser/ 

Strauss 1967; Strauss/Corbin 1996) durchgeführt. Zusätzlich zu den bereits genannten 

Analysen wurde auf Grundlage der oben angeführten Fragestellungen eine empirische 

Studie konzipiert, für die 43 Leitfadeninterviews (unter Verwendung erzählgenerieren-

der Fragen) mit deutschen und ausländischen Studierenden unterschiedlicher Fachberei-

che und 6 Experteninterviews mit ProfessorInnen unterschiedlicher Fachrichtungen 

geführt wurden. Für die Analyse der Interviews waren dabei u.a. folgende forschungs-

leitende Überlegungen relevant:  

1) Die Akteure in diesem Feld verfügen über ein unterschiedlich komplexes Verständ-

nis interkultureller Kompetenz; dem stehen wissenschaftliche Begriffsbestimmun-

gen interkultureller Kompetenz gegenüber, für die wir uns zunächst an der Begriffs-

bestimmung von Straub (2007b) orientiert haben.  
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2) Für die Bedarfsanalyse haben wir zwischen: 

a) „dem direkt von der befragten Person geäußerten expliziten Bedarf; 

b) dem indirekt von der befragten Person geäußerten, interpretativ erschlossen la-

tenten Bedarf sowie 

c) dem durch Vergleich mit der Perspektive anderer Akteure/Akteursgruppen bzw. 

theoretischen und anderen empirischen Vergleichshorizonten (Straub 1999: 216, 

s.o.) abgeleiteten Bedarf, d.h. dem Bedarf, den Experten für interkulturelle 

Kommunikation und Kompetenz für den Interviewpartner konstatieren können“ 

unterschieden (Weidemann et al. 2011: 205f.).  

Wenn man dies wiederum mit der systemischen Perspektive verknüpft, lassen sich die 

unterschiedlichen Bedarfe auch wie folgt darstellen (siehe Abbildung 10): 

 

Abb. 10: Der abgeleitete Bedarf für interkulturell ausgerichtete Studienangebote (Wei-
demann 2010d: Folie 22). 

Der abgeleitete Bedarf ergibt sich demnach aus der Diskrepanz zwischen dem von den 

Akteuren explizit und latent geäußerten Bedarf und einem Expertenverständnis interkul-

tureller Kompetenz. Für die Bestimmung des abgeleiteten Bedarfs haben wir zunächst 



 

 124 

auf Basis der Analyse der Interviews das jeweilige Verständnis interkultureller Kompe-

tenz der Interviewpartner rekonstruiert und gegen das von Deardorff (2004, 2006a, 

2006b) auf Grundlage einer Delphi-Studie ermittelte Expertenverständnis interkulturel-

ler Kompetenz als theoretisch wie empirisch begründeten Vergleichshorizont vergli-

chen.  

In dem Beitrag werden schließlich im zweiten Teil die Ergebnisse der Untersuchung 

präsentiert. Zunächst werden die expliziten und impliziten Bedarfe der deutschen und 

ausländischen Studierenden sowie der Dozierenden dargestellt und miteinander vergli-

chen. Dabei wird gezeigt, dass sich das Verständnis interkultureller Kompetenz der un-

tersuchten Akteursgruppen deutlich und systematisch voneinander unterscheidet.  

Zentrales Ergebnis der Untersuchung ist – neben dem an Beispielen gezeigten konkre-

ten abgeleiteten Bedarf – die empirisch fundierte Einsicht, dass eine rein auf Basis des 

explizit und implizit geäußerten Bedarfes einzelner Akteursgruppen durchgeführte Be-

darfsklärung zu einer unzutreffenden Annahme hinsichtlich deren tatsächlichen Bedarfs 

führt. Erst die gleichzeitige Berücksichtigung des jeweiligen Verständnisses interkultu-

reller Kompetenz der involvierten Akteure vor dem Hintergrund einer von Experten 

geteilten Bestimmung des Konstrukts erlaubt eine lehr- und lernzielorientierte Bedarfs-

klärung, die an den konkreten theoretischen und praktischen Kenntnissen sowie Erfah-

rungen der Akteure anknüpft.  

Ein solches Modell ist somit geeignet, die Grundlage für die Konzeption interkulturell 

ausgerichteter Studienangebote zu bilden, die sowohl den wissenschaftlichen Ansprü-

chen der Lehrenden als auch der Lebens- und Berufspraxis der Studierenden gerecht 

werden und somit auch den gesellschaftlichen Bedarf an Ausbildungsangeboten zu in-

terkultureller Kommunikation und Kompetenz erfüllen kann.  
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2 Bereits veröffentlichte Beiträge zur Erforschung 
und Lehre interkultureller Kommunikation und 
Kompetenz 

Die in diesem Teil der Arbeit zusammengefassten Texte wurden in der hier vorliegen-

den Form bereits veröffentlicht. Jeder Artikel wird durch ein Deckblatt, auf dem als 

Titel die vollständigen Quellenangaben verzeichnet sind, eingeleitet und bildet ein eige-

nes Unterkapitel. Die Beiträge wurden hier in der Originalfassung in Originalformatie-

rung und mit der jeweiligen Seitennummerierung übernommen, jedoch leicht verklei-

nert. Um zu gewährleisten, dass diese innerhalb der vorliegenden Dissertation vom 

Inhaltsverzeichnis ausgehend schnell gefunden werden können, wurden sie jedoch zu-

sätzlich mit einer Seitenzahl (in eckigen Klammern) versehen, die die Nummerierung 

aus Teil 1 fortführt. 

Die Verweise auf Textstellen innerhalb eines dieser Artikel in den Teilen 1 und 3 der 

Arbeit beziehen sich auf die Originalseitenzahlen; auf zusätzliche Verweise auf die je-

weilige Seitenzahl dieser Dissertation wurde jedoch verzichtet. 

Schließlich soll an dieser Stelle darauf hingewiesen werden, dass es in Weidemann 

(2010a: 1f., 6-8) und Weidemann (2007: 613, 616-618) sowie in Weidemann (2010a: 4, 

5, 6) und Weidemann (2009: Abs. 10, 11, 12) teils identische Textpassagen gibt. In 

Weidemann (2010a) wurde in den genannten Passagen zwar auf die beiden Artikel von 

2007 und 2009 verwiesen, die entsprechenden Textstellen wurden jedoch nicht korrekt 

zitiert. Da die Beiträge von 2009 und 2010a zeitlich parallel entstanden sind, konnten 

zum Entstehungszeitpunkt von Weidemann (2010a) die (Eigen-)Zitate nicht exakt ge-

kennzeichnet werden, da der Beitrag von 2009 bei Abgabe des Beitrages 2010a noch 

nicht publiziert war. Darüber hinaus wurde bei der Überarbeitung des Weidemann 

(2010a) zugrunde liegenden Vortragsskripts für die Publikation versehentlich versäumt, 

die direkt aus Weidemann (2007) übernommene Passage als Zitat kenntlich zu machen.  
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2.1 Pragma-semantische Analysen zur Erforschung  
interkultureller Kommunikation 
 
(Arne Weidemann) 

 

Weidemann, Arne (2009): Pragma-semantische Analysen zur Erforschung interkulturel-

ler Kommunikation. (FQS-Themenschwerpunkt 01/2009 „Qualitative Forschung zur 

interkulturellen Kommunikation“). In Forum Qualitative Sozialforschung, 10(1), Art. 

37, (http://www.qualitative-research.net/index.php/fqs/article/view/1228/2671). 
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2.2 Tourismus  
 
(Arne Weidemann) 

 

Weidemann, Arne (2007): Tourismus. In: Jürgen Straub/Arne Weidemann/Doris Wei-

demann (Hg.): Handbuch Interkulturelle Kommunikation und Kompetenz. Stuttgart, 

Weimar: Metzler, 613-627. 



Ylönen, S. (2001): Entwicklung von Textsortenkonventionen.
Frankfurt a. M.: Lang.

Zhu, J./Zimmer, F. (Hg.) (2003): Fachsprachenlinguistik, Fach-
sprachendidaktik und interkulturelle Kommunikation. Frank-
furt a. M.: Lang.

5.6 Tourismus

Arne Weidemann

Einleitung

Tourismus ist – als Errungenschaft der Moderne – aus
dem Leben der meisten Menschen in den industriali-
sierten Ländern nicht mehr wegzudenken, und auch
in den sich entwickelnden Regionen der Erde verfü-
gen zunehmend größere Teile der Bevölkerung über
ausreichende Ressourcen und Möglichkeiten, Freizeit
und Urlaub touristisch zu nutzen. Entsprechend bil-
det die Tourismusindustrie mittlerweile als einer der
größten Wirtschaftszweige ein weltumspannendes
und globalisiertes Netz aus Dienstleistern und Dienst-
leistungen, Kunden und Bedürfnissen. Nicht nur ein-
zelne Dienstleister, Ortschaften und Regionen sind
heute vom Tourismus wirtschaftlich abhängig, son-
dern ganze Staaten beziehen – wie etwa Nepal oder
Thailand – den größten Anteil ihrer Einkünfte aus dem
Tourismus (vgl. Vorlaufer 1996).

Tourismus ist jedoch nicht nur als Wirtschafts-
zweig bedeutsam, sondern zählt neben dem Leben in
multikulturellen Gesellschaften und globalem Handel
zu den relevantesten Kontexten, in denen Menschen
Kontakt mit Personen aus anderen Kulturen haben
(Luger 1995; Lüsebrink 2005; Mörth 2004; Ward/Boch-
ner/Furnham 2001). Tourismus kann daher zu Recht
als einer der »wichtigsten ›Motor[en]‹ weltumspannen-
der interkultureller Kommunikation« (Lüsebrink 2005,
3) bezeichnet werden. Vor diesem Hintergrund er-
staunt es, dass das Thema ›Tourismus‹ in aktuellen
Standardwerken zu interkultureller Kommunikation
insgesamt bisher nur wenig Beachtung gefunden hat
(siehe aber ebd.; Furnham/Bochner 1986; Ward/Boch-
ner/Furnham 2001). Umgekehrt wird in der Touris-
musforschung nur ansatzweise auf die umfängliche Li-
teratur zu interkultureller Kommunikation und die
dort dargestellten Theorien und Modelle Bezug ge-
nommen (vgl. Schimany 1997, 168).

Interessiert man sich für interkulturelle Kommuni-
kation – und damit für das Erleben von und den Um-
gang mit kultureller Differenz –, erscheint die Beschäf-
tigung mit Tourismus jedoch nicht nur aus Gründen
der Vollständigkeit geboten. Vielmehr sind mit dem
Handlungsfeld ›Tourismus‹ spezifische Phänomene

verknüpft, deren Betrachtung das Spektrum der bisher
stark auf Wirtschaftskontakte ausgerichteten interkul-
turellen Forschung in sinnvoller Weise erweitern
kann. So erscheint bedeutsam, dass im touristischen
Kontext – zumindest auf Seiten der Reisenden – die
Begegnung mit Fremden und Fremdem häufig mit
positiven Erwartungen und Neugier (Stagl 2002) ver-
knüpft ist. Zudem sind Reisen in spezifischer Weise
mit gedanklichen Antizipationen, Sehnsüchten und
Imaginationen sowie körperlichem Erleben verknüpft.
Die Beschäftigung mit Tourismus rückt so etwa andere
Motive, Bedingungen und Moderatoren interkultu-
rellen Kontakts in den Blick als die Analyse interkultu-
reller Wirtschaftsbeziehungen oder der Integrations-
prozesse von Zuwanderern. Dies betrifft auch die Frage
nach dem Erwerb interkultureller Kommunikations-
und Handlungskompetenz, gilt doch das (touristische)
Reisen schon lange als probates Mittel zur Ausbildung
und Ausformung der Persönlichkeit und interkultu-
reller Kompetenzen (vgl. z. B. Opaschowski 2002;
Binder 2005, 120 ff.). Schließlich legt die Beschäfti-
gung mit Tourismus in besonderer Weise die große
Komplexität konkreter interkultureller Handlungszu-
sammenhänge offen, treffen doch im Tourismus glo-
balisierte, glokale und lokale Praxis in je unterschied-
licher Art und Weise aufeinander, bringen touristische
Kontexte Menschen ganz unterschiedlicher Länder,
Schichten, Motive, Ziele und Tätigkeiten am selben
Ort in Kontakt.

Im Folgenden wird deshalb Tourismus unter der
Perspektive einer an interkultureller Kommunikation
interessierten Forschung (IKK-Forschung) betrachtet.
Im Fokus stehen dabei Fragen nach Formen, Verlauf
und Auswirkungen interkultureller Interaktionen in
touristischen Kontexten. Das Zusammenführen der
beiden Forschungsfelder ›Interkulturelle Kommunika-
tion‹ und ›Tourismus‹ fällt angesichts der jeweils äu-
ßerst umfangreichen und heterogenen Forschungsfel-
der gleichwohl höchst selektiv aus.1 Viele für die
IKK-Forschung interessante Aspekte von Tourismus
können hier aus Platzgründen nur gestreift werden.

Was ist Tourismus?

Definitionen von Tourismus umfassen sowohl die Ak-
teure (Touristen/Hosts2), als auch die Rundreise als
begriffsbestimmende Tätigkeit. Während erstere sich
anhand unterschiedlicher Kriterien (Motive, Tätigkei-
ten etc.) verschiedenen Typen zuordnen lassen (Tou-
risten-/Host-Typologien), zeichnen Reisen sich durch
einen spezifischen Verlauf und eine bestimmte Struk-
tur (sowie damit verbunden unterschiedliche Heraus-
forderungen) aus. Sehnsucht und Imagination sind als
zugrunde liegende und begleitende psychologische
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Aspekte eng mit (touristischem) Reisen verwoben.
Gleichwohl handelt es sich bei den betrachteten Rei-
seformen um verkörperte Praxis mit ganz spezifischen
Auswirkungen. Darüber hinaus ist man bei der Be-
trachtung von Tourismus immer auch mit Objektiva-
tionen dieser Praxis konfrontiert. Im Folgenden werden
diese Aspekte ausgeführt und – soweit möglich – in
den Kontext der IKK-Forschung gestellt.

Definitionen von ›Tourismus‹

In der Tourismusforschung lassen sich bei der Defini-
tion von ›Tourismus‹ drei Blickwinkel unterscheiden,
die mit unterschiedlichen Bedeutungen einhergehen
und verschiedenen Kontexten dienen: technische De-
finitionen, heuristische Definitionen und Alltagskon-
zepte (Dann 2000, 590).

Technische Definitionen wie die der World Tou-
rism Organization (WTO 2000) dienen in erster Linie
statistischen Zwecken und umfassen auch die in All-
tags- und heuristischen Konzepten in der Regel ausge-
schlossenen Geschäfts-, Bildungs- und Kongressrei-
senden.

So heißt es in der allgemeinen Definition des Be-
griffs ›Tourismus‹, die auf der Internationalen Konfe-
renz über Reise- und Tourismusstatistik der World
Tourism Organization (WTO) 1991 in Ottawa/Ka-
nada verabschiedet wurde:

»Tourism is defined as the activities of persons travelling to
and staying in places outside their usual environment for not
more than one consecutive year for leisure, business and other
purposes not related to the exercise of an activity remunerated
from within the place visited.« (WTO 2000)

Noch weiter ist die Definition von Mundt (2001, 3),
der »unter dem Oberbegriff Tourismus alle Reisen,
unabhängig von ihren Zielen und Zwecken, zusam-
men[fasst], die den zeitweisen Aufenthalt an einem
anderen als dem Wohnort einschließen und bei de-
nen die Rückfahrt Bestandteil der Reise ist.«

Während eine so weit gefasste Definition für Zwe-
cke der Tourismusindustrie (z. B. Kapazitätsberech-
nung, Infrastrukturplanung etc.) nützlich ist, sind im
Kontext der IKK-Forschung enger gefasste heuristi-
sche, d. h. an spezifische Erkenntnisinteressen ange-
passte Definitionen von größerem Interesse. Indem
etwa Geschäftsreisen ausgenommen werden, können
Aspekte (z. B. Sehnsucht, Imagination, Hedonismus
oder auch die Lust am Fremden und Neugier) fokus-
siert werden, die nicht an extern vorgegebene oder
zweckrationale Ziele gekoppelt sind.

Doch auch Alltagskonzepte von Tourismus sind
für die IKK-Forschung interessant, da sie in den
Selbst- und Fremdzuschreibungen von Touristen und
Hosts oft eine Rolle spielen und touristische Interak-
tionen u. U. direkt beeinflussen. Beispiele wären etwa

subjektiv relevante und oft wertende Unterscheidun-
gen von Pauschaltouristen (›Neckermänner‹) und
Travellers (Riley 1988) oder, aus Sicht der Hosts, z. B.
›Alle Touristen sind gleich‹ (Hepburn 2002).

Konstitutiv für Tourismus ist den meisten Tou-
rismus-Definitionen zufolge (1) Ortsveränderung (2)
zu näher bestimmten Zwecken (z. B. Freizeit, Erholung,
Business, Weiterbildung etc.) und (3) diesen Zwecken
dienenden Tätigkeiten (4) ohne Vergütung am Aufent-
haltsort bei (5) bestimmten zeitlichen Vorgaben. Impli-
zit enthalten ist die Vorstellung der Rückkehr an den
Ausgangsort, die im Begriff ›Tour‹ selbst bereits enthal-
ten ist (von lat. tornum, griech. τ"ρν"ς : ›zirkelähnliches
Werkzeug‹; Deutsches Wörterbuch).

Auffällig ist, dass bei den Definitionen von ›Tou-
rismus‹ Hosts keine Rolle spielen. Der Fokus liegt auf
den Reisenden, nicht auf den Bereisten –, wenngleich
die Hosts im Rahmen der Tourismusforschung und
insbesondere der Tourismusanthropologie sowie im
Zusammenhang mit Tourismuskritik natürlich in
den Blick kommen.

Touristen-Typologien

Noch bevor man einzelne Typen von Touristen unter-
scheiden kann, betrifft die erste Unterscheidung die,
wer überhaupt als Tourist bezeichnet werden soll. Geht
man davon aus, dass bereits der Begriff an sich Orts-
veränderung und Rückkehr enthält (vgl. Dann 2000,
589; Opaschowski 2002, 16 f.), erscheint die Abgren-
zung von Nichtreisenden überflüssig, wenngleich in
jüngster Zeit auch Reisen in der virtuellen Realität
(Holmes 2001) sowie in der Fantasie (Hennig 1999) 
stärker unter tourismustheoretischen Gesichtspunk-
ten in den Blick genommen werden. In einem zweiten
Schritt geht es um die Unterscheidung touristisch Rei-
sender von anderen Menschen, die für eine gewisse
Zeit den Ort wechseln und sich als Fremde in einer an-
deren Gesellschaft aufhalten.

Meist werden Ausflügler und Touristen dabei von
anderen ›Sojourners‹ (Austauschstudenten, Geschäfts-
leute/Expats) und Flüchtlingen sowie Migranten unter-
schieden (z. B. Ward/Bochner/Furnham 2001, 123 f.).
Von letzteren unterscheiden sich Touristen durch ihre
spezifischen (anderen) Motive, die meist kurze Aufent-
haltsdauer und dadurch, dass sie im Vergleich zu den
Hosts oft relativ wohlhabend sind, weshalb sie die
Fremdkultur zwar erleben, sich aber nicht an die Host-
gesellschaft anpassen (müssen) (ebd., 136).

Erst in einem dritten Schritt können dann Touris-
ten-Typologien entwickelt werden. Die Unterschei-
dung unterschiedlicher Touristen-Typen hat nicht nur
eine lange Tradition (vgl. Opaschowski 2002), sondern
ist auch von heuristischem und praktischem Wert.
Während es der Tourismusindustrie dabei vorrangig
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um eine Erfassung und Ausschöpfung des Marktpoten-
zials geht, wozu der Markt entsprechend sinnvoller Kri-
terien segmentiert werden muss, suchen soziologische,
sozialpsychologische und ethnologische Ansätze nach
Kriterien, anhand derer sich die empirisch ausweisbare
Vielfalt des Phänomens nicht nur typisierend differen-
zieren, sondern auch verstehen und erklären lässt.

Eine mittlerweile klassische Typologie stammt von
Erik Cohen (1972). Anhand der Persönlichkeitsfakto-
ren ›Unsicherheitsvermeidung‹ bzw. ›Streben nach Si-
cherheit‹ und ›novelty-seeking‹ bzw. ›Abenteuerlust‹
entwickelte er eine Typologie mit den Touristen-Typen
»organized mass tourist«, »individual mass tourist«, »ex-
plorer« und »drifter«. Der organisierte Massentourist
stellt den sicherheitsbedürftigsten Typ dar und hält sich
während seiner Reise größtenteils in der touristischen
»environmental bubble« (ebd., 166) auf. Der individuelle
Massentourist ähnelt dem organisierten Massentouris-
ten, wagt sich jedoch gelegentlich aus der touristischen
Enklave hinaus. Der Entdecker-Typ organisiert seine
Reise allein und traut sich in weit größerem Maße als
die zwei zuvor genannten Typen, die touristisch ausge-
bauten Gegenden zu verlassen, ist aber darauf bedacht
sicherzustellen, dass er sich in diese immer wieder zu-
rückziehen kann, sollte es zu ›gefährlich‹ oder unbe-
quem werden. Der Touristentyp des drifters schließlich
ist bestrebt, seine Herkunftskultur möglichst weit hin-
ter sich zu lassen und in die Kultur der Host-Gesell-
schaft einzutauchen, fremde Lebensgewohnheiten aus-
zuprobieren und sogar zu übernehmen. Er gestaltet
dementsprechend seine Reise nach eigenen Vorstellun-
gen und versucht, die üblichen Touristengegenden und
den Kontakt mit Massentouristen zu vermeiden. Später
fügt Cohen (1973) dieser Typologie die Variante des
»mass drifters« hinzu. Dieser unterscheidet sich in vieler
Hinsicht nicht vom Massentouristen, auch wenn er sich
dennoch weiterhin von diesem abzusetzen versucht.
Vielmehr beobachtet Cohen (ebd.) die Entwicklung
einer Parallel(infra)struktur von »drifter communities«
(s.u.), so dass sich auch die von drifters besuchten Orte
zunehmend stärker ähneln.

Mit Mundt (2001, 216 ff.) lassen sich Touristen
außerdem nach dem Grad ihrer »Anpassung an ört-
liche Normen« (z. B. Smith 1989) oder dem »Grad
der Reflexion der Touristenrolle« (z. B. Redfoot 1984)
unterscheiden. Andere Unterscheidungsmerkmale wä-
ren etwa die Reisemotive (z. B. Opaschowski 2002), die
Reisestile (z. B. Yiannakis/Gibson 1992), Auswirkun-
gen auf und Wahrnehmung durch die Host-Gesell-
schaft (Smith 1989), der präferierte Modus des Erle-
bens (Cohen 1979), die Art des ›Blicks‹ (romantisch vs.
kollektiv; Urry 1990) oder die Funktion der Reise (Er-
holung vs. »rites of passage«; Graburn 1983).

Unter Verwendung der drei bipolaren Dimensio-
nen (Anregung – Ruhe, Fremdheit – Bekanntheit,

Strukturierung – Unabhängigkeit) gelangen Yianna-
kis und Gibson (1992) zu einer im Vergleich zu Co-
hens (1972) Aufstellung erheblich erweiterten Typo-
logie von 14 Touristenrollen bzw. Reisestilen (u. a.
»Der Sonnenliebhaber«, »Der Sportliebhaber«, »Der
Jetsetter« »Der Anthropologe«, »Der Flüchtling« etc.).

Opaschowski (2002) hingegen typisiert Touristen
nach unterschiedlichen Motiven (z. B. umsorgt zu wer-
den, etwas erleben wollen, etwas zu erzählen haben
etc.) und unterscheidet »König Kunde«, »Individua-
list«, »Minimalist«, »Aktivist«, »Pionier«, »Cosmopo-
lit«, »Angeber« und »Erzähler« voneinander.

Einen ganz anderen Ansatz verfolgt Pearce (1982).
Er unterscheidet fünfzehn Rollen verschiedener Ty-
pen von Reisenden anhand einer je spezifischen Kom-
bination typischer Eigenschaften und Verhaltenswei-
sen bzw. Tätigkeiten während der Reise. Diese Rollen
fasst er dann mittels multidimensionaler Skalierung
zu fünf Typen touristisch Reisender zusammen: aus-
beuterisch (Geschäftsreisende), hedonistisch (Urlau-
ber), kontaktorientiert (Journalisten, Auslandsstuden-
ten), umweltorientiert (Entdecker, Umweltschützer)
und spirituell (Missionare, Pilger). Die Liste an Tätig-
keiten und Eigenschaften umfasst Kategorien wie ›Fo-
tografieren‹, ›berühmte Plätze besuchen‹, ›probiert re-
gionale Speisen‹, ›ist um Sozialstatus bemüht‹, ›sucht
nach Sinn im Leben‹, ›strebt nach Sinnesfreuden‹, ›beu-
tet die Einheimischen aus‹, ›beobachtet interessiert die
besuchte Gesellschaft‹, ›bleibt nur kurz an einem Ort‹
etc., die einerseits – wie erwähnt – in einer spezifischen
Kombinationen das Profil eines bestimmten Touristen-
typs ergeben, denen andererseits aber auch je einzeln
verschiedene Touristentypen zugeordnet werden.

Eine ausführliche Darstellung oder vergleichende
Einschätzung der verschiedenen Typologien kann hier
aus Platzgründen nicht unternommen werden. Neben
dem grundsätzlichen Problem, dass den Typologien
meist unterschiedliche Definitionen von ›Tourismus‹
und ›Tourist‹ zugrunde liegen, und sowohl die Begriff-
lichkeit als auch die betrachteten Phänomene in der Re-
gel zeitgebunden und kontingent sind, finden sich in
vielen Typologien implizite normative Gehalte (›gute‹
versus ›schlechte‹ Touristen). Hinzu kommt, dass bei
einigen Typologien die empirische Basis fraglich ist und
die getroffenen Unterscheidungen z. T. lediglich augen-
scheinvalide und nicht theoretisch fundiert sind.

Hinsichtlich motivbasierter Typologien ist außerdem
problematisch, dass mögliche Zusammenhänge zwi-
schen den Motiven meist ungeklärt bleiben, aber auch
Meta-Motive bzw. »Fantasmen« (Boesch 1991), die sich
in ganz unterschiedlichen (touristischen) Handlungen
aktualisieren können, nicht berücksichtigt werden.

Trotz dieser Probleme bieten Touristen-Typolo-
gien wichtige Anschlussmöglichkeiten für die Unter-
suchung interkultureller Kommunikation. So lenken
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die genannten Modelle die Aufmerksamkeit auf Mo-
deratoren interkultureller Kommunikation und Be-
dingungen interkulturellen Lernens (z. B. unterschied-
liche Motive, das unterschiedliche Ausmaß und die Art
von Kontakt zu Hosts und Einheimischen). Zudem
stellen Touristen-Typen bei den Touristen selbst sub-
jektiv repräsentierte und mit Wertungen verbundene
Kategorien dar, die in touristischen Interaktionen ver-
haltenswirksam werden (z. B. die Wahrnehmung einer
Person als ›Drifter/Hippie‹ oder als ›Massentourist‹).

Einheimische, Hosts und Host-Typologien

Wie schon erwähnt, sind Tourismus-Definitionen per-
spektivisch auf die Person des Touristen verengt. Sei-
tens der Tourismusindustrie und eines Großteils der
Tourismusforschung genügt eine rollenbasierte Unter-
scheidung derjenigen Personen, die als Dienstleister
unmittelbar mit Touristen zu tun haben (Hosts). So-
bald soziokulturelle Veränderungsprozesse in den Blick
genommen werden, geraten die ›Einheimischen‹ in den
Blick, wenngleich diese in der Regel weniger differen-
ziert wahrgenommen werden. Dies gilt auch für die
Wahrnehmung durch Touristen.

Einer an interkultureller Kommunikation im Zu-
sammenhang mit touristischen Interaktionen interes-
sierten Forschung muss jedoch an einer differenzierte-
ren Betrachtung der Personen gelegen sein, mit denen
Touristen interagieren. Den Touristentypologien ver-
gleichbare umfassende Host-Typologien gibt es jedoch
nicht, insbesondere solche mit Fokus auf Aspekte
interkultureller Kommunikation stehen noch aus. Le-
diglich vereinzelt wurden spezielle Host-Typen wie z. B.
Tour-Guides (Cohen 1982) untersucht. Entsprechende
Host-Typologien könnten jedoch teilweise analog zu
Touristen-Typologien entwickelt und dann mit diesen
in Bezug gesetzt werden.

Ortsveränderung und Dauer: Phasen der
Auslandsreise

Touristische Reisen zeichnen sich durch Ortsverän-
derung(en) und eine gewisse Dauer aus. Jafari (1989)
unterscheidet sechs Phasen, die allen normalen tou-
ristischen Reisen gemeinsam seien und als Prozess die
nichtalltägliche Welt der Reise mit der Alltagswelt ver-
binden, nämlich corporation, expatriation, animation,
repatriation, recorporation und omission.

Wie Orlovius-Wessely (1997, 37) ähnlich ausführt,
»lassen sich innerhalb des Reisegeschehens vier typische
[…] Phasen mit Standardsituationen und spezifischen
Wirkungen auf Reisende erkennen«: (1) Abreise/ 
Aufbruch von Zuhause, (2) Anreise, (3) Ankunft/Auf-
enthalt und (4) Abreise/Rückkehr (ähnlich auch Jack/
Phipps 2005; Leed 1993; Fridgen 1984; Mundt 2001, 2).

Diese vier Phasen lassen sich prinzipiell bei kurzen
wie längeren Reisen ausmachen. Bei einer längeren
(oder Rund-)Reise liegen dann zwischen Aufbruch und
Rückkehr mehrere weitere Aufbrüche/Abreisen und
Übergänge von Bekanntem/vertraut Gewordenem ins
Unbekannte/Unvertraute. Die Phasen lassen sich dem-
entsprechend geografisch verorten, sodass Ausgangsre-
gion, Transitregion(en) und Zielregion unterschieden
werden können (z. B. Leiper 2000; Thiem 1994).

Diese Betrachtungsweise bietet wesentliche An-
schlussmöglichkeiten zur Untersuchung interkultu-
reller Kommunikation. Zum einen kann auf die 
umfangreiche Forschung zu Phasen- und Kultur-
schockmodellen (s. 4.5) rekurriert werden; zum 
anderen lenkt der Fokus auf Transitionen (oft im ma-
teriellen/physischen Sinne ›Übergänge‹, an einer Lan-
desgrenze etwa oder am Flughafen oder Bahnsteig) den
Blick auf ›kritische Ereignisse‹ und deren Auswirkung
auf die Reisenden. Schlussendlich wird deutlich, dass
für die Erforschung interkultureller Kommunikation
wichtige Prozesse schon vor dem eigentlichen Reise-
geschehen beginnen und über das Ende der konkreten
Reise hinaus wirken.

So gehen der Reise in der Regel mit Vorstellungen
und Imaginationen, Wünschen, Sehnsüchten etc. ver-
bundene Entscheidungen und Vorbereitungen voraus,
die in hohem Maße von Stereotypen (1.6) und kultu-
rellen Großerzählungen geprägt sind, weshalb Jack
und Phipps (2005, 77) von »kulturellem Gepäck« spre-
chen, das der Reisende mitnimmt. Die mit der (nahen-
den) Abreise und der Rückkehr nach Hause verbunde-
nen Vorsätze (nächstes Jahr wiederzukommen, neue
Bekanntschaften aufrechtzuerhalten etc.) verweisen be-
reits auf längerfristige Effekte wie bleibendes Interesse
und möglicherweise langfristige (auch interkulturelle)
Lerneffekte (Orlovius 1989), die – vor dem Hinter-
grund der Mutmaßung und Hoffnung, Reisen diene
der Völkerverständigung – umfassendes Forschungsin-
teresse erfahren haben (z. B. Hartmann 1974; Kösterke
2000; vgl. Heß 1998; Opaschowski 2002).

Sehnsucht und Imagination

Wie Christoph Hennig in seinem Buch Reiselust
schreibt, ist der »touristische Blick […] seit jeher ›un-
realistisch‹« (1999, 57), durchzieht die »Suche nach
Traumwelten […] alle Formen und Epochen der mo-
dernen Urlaubsreise« (ebd. 58), war die »selektive,
fiktionale Wahrnehmung […] von Anbeginn ein struk-
tureller Bestandteil des Tourismus, unabhängig vom
Bildungsstand und der sozialen Position der Reisen-
den« (ebd.; vgl. zu diesen Aspekten auch Löfgren 1999).

Im Zusammenhang mit Tourismus sind es vor al-
lem positive individuelle wie kollektive Fantasien und
Wunschvorstellungen, in denen Sehnsüchte zum Aus-
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druck kommen und die – wie Hennig (1999, 55 ff.)
ausführt – touristisches Reisen schon immer stärker
geprägt haben als der Wunsch, Fremdes tatsächlich zu
erkennen. Vielmehr suchten Touristen »die sinnliche
Erfahrung imaginärer Welten, die Realität der Fiktion«
(ebd. 55), seien sie bestrebt »aus Literatur, Kunst, kol-
lektiver Phantasie bekannte Bilder in der materiellen
Realität wiederzufinden« (ebd., 58; Herv. i. Orig). Inso-
fern diesen Bildern kollektiv geteilte wie individuelle
Wünsche und Sehnsüchte zugrunde liegen, ist klar,
dass Reisende diesen dann folgen und physische wie
kognitive Anstrengungen unternehmen, damit sie das
finden, wonach sie sich sehnen (vgl. Boesch 1998).
Die psychische Notwendigkeit, das Urlaubsziel so zu
erleben, wie man es sich vorgestellt hat, ist dabei so
stark, dass die Fantasien aufrechterhalten werden,
selbst wenn die Realität des besuchten Landes deut-
lich davon abweicht (s. z. B. Fischer 1984; Weiß 1998;
Popp 2004). Dies gelingt einerseits durch die Gestal-
tung des tourist space (MacCannell 1976) mit seiner
konstruierten Authentizität (die sich an den Fantasien
der Besucher mehr als an der Realität der Besuchten
orientiert und Aspekte letzterer nur als Versatzstücke
benötigt; s. z. B. Schmidt 2001). Andererseits werden
›unpassende‹ Aspekte oft gar nicht erst wahrgenom-
men bzw. in ihrer Bedeutung unterschätzt. Eine spe-
zifische Bedeutung erlangt dabei die Produktion pas-
sender ›Eindrücke‹ durch die Touristen selbst, die
durch ihre Berichte und Bilder die »Realität der Fik-
tion« (Hennig 1999, 55) dokumentieren und damit
nicht nur ihre individuellen Fantasien, sondern eben
auch kollektive Fiktionen perpetuieren.

Sieht man die fiktionale Seite des Tourismus (und
seine unrealistische Darstellung des Anderen) mit
Hennig (ebd.) nicht als Defekt, der den Touristen – wie
dies üblicherweise geschieht – als moralischer Makel
angelastet werden muss, eröffnen sich für die IKK-For-
schung weit reichende und die Theoriebildung er-
weiternde Perspektiven.

Das Verhältnis der Touristen zu kultureller Differenz
ist in spezifischer Weise durch stereotype Wunschvor-
stellungen und kollektive Fantasien (mit-)geprägt in
einer Art und Weise, die geeignet erscheint, tatsächli-
che kulturelle Differenz zu ›überformen‹. Anders ge-
sagt: für den Touristen ist es weniger wichtig zu er-
fahren, wie der Andere tatsächlich ist, als dass er dem
mitgebrachten Bild entspricht. Anders etwa als in der
Geschäftskommunikation, wo kulturelle Differenz in
der Regel eine ›Problemzone‹ darstellt, ist kulturelle
Differenz im Tourismus nötig, damit die Sehnsucht
eine Projektionsfläche hat und der Urlaub (als gesell-
schaftlich sanktionierte Möglichkeit, Sehnsüchten
nachzugeben) gelingen kann. Das bedeutet aber auch,
dass die kulturelle Differenz bestimmte – bekannte
und positive – Formen anzunehmen hat. Dasselbe gilt

auch für die Vorstellung und Wahrnehmung von inter-
kulturellen Interaktionen.

Fraglich ist, ob im Hinblick auf Interaktionen, in
denen kulturelle Differenz auf Basis mitgebrachter
Erwartungen und ohne Rücksicht auf den realen An-
deren und dessen Selbstbeschreibungen konstruiert
und behauptet wird, überhaupt von interkultureller
Kommunikation gesprochen werden sollte.

Tourismus als verkörperte Praxis

Körperliche Aspekte sind für (touristisches) Reisen in
verschiedener Hinsicht von zentraler Bedeutung: Zum
einen wird der touristische Körper durch den Raum
bewegt und stößt dabei auf natürlich entstandene oder
von Menschen hergestellte Objekte in der physischen
Umwelt, womit verschiedene physische Herausforderun-
gen verbunden sind; zum anderen sind etliche Urlaubs-
motive direkt auf den Körper und dessen Regeneration
und Wohlbefinden gerichtet.

Im Hinblick auf die mit (touristischem) Reisen
allfällig verbundenen Aufbrüche und Ankünfte
stellen etwa Jack und Phipps (2005, 92) fest: »The act
of getting to a place is both a literal and a metaphysical
transition, which opens the body to risk«.

Das Risiko des Aufbruchs besteht darin, dass man
sich mit dem Verlassen des Hauses – zumindest vor-
übergehend – in die ›Unbehaustheit‹ begibt. Man fühlt
sich nach dem Aufbruch unheimisch, und zwar – je
nach Fremdheit der physischen Umgebung – durchaus
auch im eigenen Körper, der sich in der fremden Um-
gebung anders anfühlt als im gewohnten Habitat, der
zu einem »unfamiliar body« geworden ist, zu einem
»body-out-of-habit« (ebd., 97). Dieser Zustand wird
durch Umweltbedingungen wie Hitze oder Kälte, Ge-
rüche, räumliche Enge und Gedränge, Luftfeuchtig-
keit, Jetlag, fremde Nahrungsmittel, Hygiene, Infra-
struktur, Krankheiten, ungewohnte Tätigkeiten etc.
hervorgerufen und dauert so lange, bis man sich am
anderen Ort eingelebt oder ihn wieder verlassen hat.

Wenn sich Abreise- und Zielort hinsichtlich dieser
Umweltvariablen stark unterscheiden, wird der Kör-
per des Reisenden erheblichen Belastungen ausgesetzt,
die als Stress erlebt werden und zu Verunsicherung
führen. Dies betrifft insbesondere solche (Fern-)Reise-
ziele, die in der touristischen Fantasie besonders pa-
radiesisch sind, sodass Touristen gerade dort entge-
gen den mit dem Urlaub verbundenen (und von der
Werbung gezielt angesprochenen) Hoffnungen und
Wünschen nach Erholung, Entspannung, Spaß und
Freude besonders häufig Stress (bis hin zu psychia-
trisch zu behandelnden Störungen) erleben. Dieser ›en-
vironment stress‹ sei, wie Furnham und Bochner (1986,
149) feststellen, im Zusammenhang mit Host-Guest-
Interaktionen häufiger als ›Kulturschock‹, der u. U.

Tourismus 617

[181]



Anwendungsfelder 

zwar zuweilen auch von Touristen erlebt werde, doch
seien diese (im Unterschied zu deren Hosts) insgesamt
eher unanfällig dafür. Analog zum Konzept des ›Kul-
turschocks‹ spricht deshalb etwa Pearce (1981) von
»environment shock«, dem Hottola (1999) das Konzept
des »life shock« zur Seite stellt.

Dieser ›Lebensschock‹ umfasst zwei Aspekte: (1) un-
gewohnte Sinneseindrücke besonders bei der Ankunft,
an die der Körper nicht angepasst ist und die zu Ver-
änderungen des eigenen Körpers führen (anderer Ge-
ruch, Schwitzen, Ausschläge, Durchfall, Appetitlosig-
keit, Sonnenbrand etc.); (2) die Konfrontation mit der
(versehrten) Körperlichkeit anderer Menschen (insbe-
sondere in der sog. Dritten Welt) und damit der eige-
nen Sterblichkeit.

Während es sich im ersten Fall tatsächlich um kör-
perliche Empfindungen und Reaktionen darauf han-
delt, die insbesondere beim abrupten Wechsel der öko-
logischen Umwelt auftreten, geht es im zweiten Fall um
den Umgang mit in den modernen Industriestaaten aus
dem Alltag weitgehend verdrängten Aspekten von Kör-
perlichkeit: Krankheit, Versehrtheit, Tod.

Für die IKK-Forschung ist allerdings nicht nur von
Interesse, dass körperbezogene Faktoren von Touris-
ten als problematischer erlebt werden als kulturelle.
Die mit körperlichen Aspekten verbundenen Konno-
tationen und der soziokulturell unterschiedliche
Umgang damit sind ebenso interessant, geht es hier
doch zumindest teilweise um existenzielle Bereiche
menschlichen Lebens. Im Zusammenhang mit (inter-
kulturellen) touristischen Interaktionen ist zudem von
Interesse, dass und inwiefern körperlich (und eben
aufgrund der mit Urlaub konnotierten positiven Er-
wartungen z. T. nicht bewusst) erlebter Stress und dar-
aus resultierend Ungeduld, Aggressivität, Angst etc.
diese Interaktionen und das Erleben derselben in spe-
zifischer Weise moderieren.

Objektivationen und touristische Medien

Darüber hinaus ist man bei der Betrachtung von Tou-
rismus jedoch immer auch mit Objektivationen und
Objektivierungen dieser Praxis konfrontiert. Hierzu
zählen sowohl schriftliche (z. B. Reiseberichte, Reise-
führer) und bildliche (z. B. Fotos, Film, Zeichnungen)
als auch auditive (z. B. Erzählen, Musik) und objek-
tale (z. B. Souvenirs) Formen. Als touristische Medien
kann man insbesondere Reiseführer, Reiseberichte,
TV-Dokumentationen, Tourismuswerbung, Reisepros-
pekte und Kataloge der Touristikunternehmen bezeich-
nen (vgl. Kagelmann 1993), die in hohem Maße dazu
dienen, das Reiseverhalten (potenzieller) Touristen
zu beeinflussen, darüber hinaus aber auch Auskunft
über kollektiv geteilte Sehnsüchte und soziokulturelle
Hintergründe einer Gesellschaft geben (s. z. B. Selwyn

1996; Kortländer 2000; Schellhorn/Perkins 2004; vgl.
4.10). Auffallend ist dabei die hohe Stereotypität der
Darstellungen einerseits und ihre inhaltliche Engfüh-
rung auf Exotik andererseits (vgl. Opaschowski 2001;
s. a. die Studien von Bertram 1995; Kortländer 2000;
Schmidt 2001; Weiß 1998).

Diese Objektivationen und Objektivierungen sind
für die IKK-Forschung von Interesse, weil sie (1) Ima-
gination und Körperlichkeit miteinander verschrän-
ken und (2) sowohl touristischer ›Output‹ sind als auch
touristische Praxis beeinflussen, also als ›Input‹ wirken
(Weidemann 2008; Gillespie 2004, 2006a).

Aus Platzgründen kann hier nicht im Einzelnen auf
die verschiedenen Objektivationsformen und -aspekte
eingegangen werden. Aufgrund der besonderen Wich-
tigkeit, die sich auch in der Fülle wissenschaftlicher Pu-
blikationen offenbart, sei jedoch auf den Zusammen-
hang zwischen (touristischem) Reisen, Erzählen und
interkultureller Kommunikation ausdrücklich hinge-
wiesen. Im mündlichen wie schriftlich fixierten Erzäh-
len wird (kulturelle) Differenz sowohl konstituiert und
konstruiert, als auch überbrückt. Gleichzeitig ist das Er-
zählen – wie sich empirisch leicht ausweisen lässt – eine
wesentliche Interaktionsform Reisender (Weidemann
2008). Der Reisende ist – um Boeschs (2000) Ausdruck
zu gebrauchen – der prototypische homo narrator.

Soziale touristische Interaktionen

Während die Forschung zu interkultureller Kommu-
nikation die vielfältigen sozialen (und potenziell inter-
kulturellen) touristischen Interaktionen bisher nur
selten in den Blick genommen hat, hat die Diskussion
von Host-Tourist-Beziehungen in der Tourismusfor-
schung eine lange Tradition. Hierbei stehen jedoch
überwiegend soziologische und anthropologische Be-
trachtungen der Interaktionskultur sowie der gesell-
schaftlichen Auswirkungen des Tourismus auf die
Host-Gesellschaft im Vordergrund (z. B. Bachleitner/
Penz 2000; Rieländer/Häusler 1995); individuelle inter-
kulturelle Kommunikations- und Lernprozesse im tou-
ristischen Kontext wurden bisher nur vereinzelt unter-
sucht (vgl. Orlovius-Wessely 1997)

Interessiert man sich für Interaktionen zwischen
Touristen und Hosts, stellt sich somit zum einen die
Frage danach, welche Art von Interaktionen überhaupt
gemeint ist und vorkommt, wenn von Host-Tourist-
Interaktionen die Rede ist. Zum anderen gilt es zu be-
stimmen, welche Typen von Touristen unter welchen
Bedingungen welche Art von Kontakt mit welchen An-
gehörigen der Host-Gesellschaft haben, wie viel bzw.
wie intensiv – und was dabei geschieht. Darüber hin-
aus interessieren im Kontext interkultureller Kommu-
nikation jedoch zusätzlich zu den (meist ausschließlich
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in den Blick genommenen) Host-Tourist-Beziehungen
auch Tourist-Tourist-Beziehungen – jedenfalls inso-
fern kulturelle Differenz in ihnen von Bedeutung ist.

Makro-Modelle

Makro-Modelle von Host-Tourist-Interaktionen wur-
den sowohl aus der Perspektive der Tourismusindus-
trie wie auch der Tourismussoziologie entwickelt und
sind eng mit der Frage nach der Möglichkeit verbun-
den, das Marktpotenzial für Tourismus in einer Re-
gion auszuschöpfen und gleichzeitig langfristig zu er-
halten. Dieses Interesse basiert auf der Erkenntnis,
dass die Entwicklung und Zunahme von Tourismus
nicht nur positive ökonomische Auswirkungen in der
Zielregion hat, sondern diese auch negativ verändert
– zum Teil mit verheerenden Folgen für das soziokul-
turelle Gefüge der betroffenen Region und ihrer Ein-
wohner (Haid 1988). Während tourism life cycle-Mo-
delle in erster Linie abzubilden versuchen, in welchen
Phasen die Entwicklung des Tourismus und die Zu-
nahme der Touristenzahlen an einem Ort verläuft,
wie dies Aspekte wie Infrastruktur, Arbeitsmarkt, Öko-
nomie etc. beeinflusst, und ab welchem Punkt der
Tourismus droht, seine eigene Basis (Landschaft, Gast-
freundschaft, Authentizität etc., wegen denen Touristen
kommen) zu zerstören, versuchen soziologische Mo-
delle Erklärungsansätze bereitzustellen, mit denen so-
ziokulturelle Probleme an Host-Guest-Schnittstellen
verstanden und ggf. bekämpft werden können.

Das im Folgenden dargestellte Modell von Marion
Thiem (1994) bezieht sich auf die Alpenregion, er-
scheint in seinen Grundzügen aber bei einigen Ein-
schränkungen doch auf andere Tourismusregionen
übertragbar und bietet eine für die IKK-Forschung
überaus nützliche Perspektive.

Ausgangspunkt und Fokus bei Thiem wie schon bei
Jafari (1982), dessen Drei-Kulturen-Modell sie er-
weitert, ist die Host-Gesellschaft sowie die Veränderun-
gen, die diese durch Tourismus erfährt. Kultur wird da-
bei als funktionelles Ganzes und Tourismus als Faktor
kultureller Produktion begriffen. Eine der zentralen
Fragen ist, welche neuen Beziehungen und kulturellen
Wandelprozesse in einem sozialen System durch die
Einführung von Tourismus entstehen und wie auf der
Meso- und Mikro-Ebene damit umgegangen wird.

Jafari grenzt die ›Lokale Kultur‹ (als die natürlich ge-
wachsene, unverwechselbare Kultur der Host-Gemein-
schaft) von der ›Importierten Kultur‹ (als der Her-
kunftskultur der Touristen) und der ›Touristen Kultur‹
(als dem Lebensstil der Touristen auf Reisen, der für
die Touristen zeitlich begrenzt, für die Hosts jedoch
permanent ist) ab. Alle drei wirken direkt auf die Host-
Community ein und bewirken über diese Veränderun-
gen in den jeweils anderen Kulturen.

Thiem erweitert dieses Modell nun um die ›Dienst-
leistungskultur‹, sodass sich ein Vier-Kulturen-Modell
(Kultur der Quellregion, Ferienkultur, Dienstleis-
tungskultur, Kultur der Zielregion) mit entsprechen-
den Schnittmengen und -stellen entsteht (für eine gra-
fische Darstellung s. Thiem 1994, 42).

Bedeutsam ist, dass diesem Modell zufolge im We-
sentlichen nur an der Schnittstelle zwischen ›Ferienkul-
tur‹ (Jafaris ›Touristen-Kultur‹) und ›Dienstleistungs-
kultur‹ direkter Kontakt und unmittelbare Interaktion
zwischen Touristen und Hosts stattfindet, während
kulturelle Veränderungsprozesse sich hauptsächlich
in den Schnittmengen abspielen.

Touristen wirken also gerade nicht – wie sonst meist
konzeptualisiert – direkt auf die Host-Kultur ein,
und insbesondere kommt es Thiems Modell zufolge
nicht zu einem direkten Einfluss der Herkunftskultur
der Touristen auf die Kultur der Zielregion, sondern
die stattfindenden Veränderungsprozesse sind doppelt
vermittelt über die Ferienkultur wie auch die Dienst-
leistungskultur, die beide keineswegs kongruent mit
der Quell- respektive Zielkultur sind. Im Gegenteil stel-
len beide in gewisser Weise bereits – wenn auch zweck-
gebundene – Anpassungen an das jeweilige Gegen-
stück dar.

Bedeutsam ist ebenfalls, dass dieses Modell gleicher-
maßen den Blick für Veränderungsprozesse öffnet, die
vermittelt durch die Dienstleistungskultur in der Kultur
der Zielregion stattfinden wie für diejenigen, die ver-
mittelt durch die Ferienkultur in der Kultur der Quell-
region ablaufen.

Das Vier-Kulturen-Modell ermöglicht damit nicht
nur die Darstellung konkreter Situationen und objek-
tiver wie subjektiver Realität, sondern auch die Expli-
kation von Ziel- und Idealzuständen. Darüber hinaus
ist es dynamisierbar und ermöglicht somit die Darstel-
lung von Entstehungsprozessen und Prognosen
(Thiem 1994, 46 f.). Hierdurch ist das Modell für die
Erforschung interkultureller Kommunikation in tou-
ristischen Kontexten überaus nützlich, lassen sich doch
auf der Meso-Ebene etwa infrastrukturelle und sozio-
kulturelle Veränderungen, auf der Mikro-Ebene z. B.
individuelle Lernprozesse untersuchen und makro-
strukturell verorten (s. a. Luger 1995; eine – wenngleich
problematische – Erweiterung des Thiem’schen Mo-
dells findet sich bei Schimany 1997).

Interaktionssettings

Die häufigsten direkten Interaktionen zwischen Tou-
risten und Hosts dürften im Zusammenhang mit Ho-
tel- bzw. Restaurantaufenthalten und vor allem im
Einkaufen und Handeln liegen bzw. zustande kom-
men. Andere Interaktionsformen haben viel mit dem
zu tun, was John Urry (1990) als tourist gaze bezeich-
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net, und zwar unabhängig davon, ob es sich um den
»romantischen« oder »kollektiven Blick« handelt: Fo-
tografieren bzw. Filmen und Sightseeing. Neben den
genannten Host-Tourist-Interaktionen sind aber noch
verschiedene andere Interaktionssettings für die IKK-
Forschung von Interesse wie z. B. Sextourismus, Liebes-
und Freundschaftsbeziehungen, die spezifischen Rollen
und Funktionen von Tour-Guides und Reiseleitern so-
wie interaktionale Aspekte touristischer Enklaven.

Während Sprache als Medium der Verständigung,
Vertrauen als Basis gelingender sowie Bonding und
Communitas als Ziel touristischer Interaktion schon
vergleichsweise lange thematisiert werden, sind kör-
perliche Aspekte im Zusammenhang mit Differenzer-
fahrungen, ist der Körper als locus von Kulturkontakt
erst in jüngster Zeit in den Blickpunkt gerückt. Die im
Folgenden behandelten Themen können natürlich das
Spektrum touristischer Interaktionen nicht annähernd
vollständig abdecken, die Auswahl orientiert sich je-
doch sowohl an deren Wichtigkeit für die IKK-For-
schung wie auch am Interesse, das die einzelnen As-
pekte in der Wissenschaft bislang erfahren haben.

Hotel/Restaurant

Interaktionen zwischen Touristen und Hosts, die in
Hotels oder Restaurants stattfinden, sind – im Unter-
schied zu Interaktionen ›auf der Straße‹ zumeist mehr
oder weniger stark formalisiert bzw. institutionalisiert
und verlaufen oft anhand von Skripts, die zumindest
in den Eckpunkten und Grundzügen allen Beteiligten
bekannt sind, auch wenn sie kulturell variieren kön-
nen. In der Regel wird die entsprechende Einrichtung
genau zu dem Zweck aufgesucht, für den sie geschaf-
fen wurde, und die Kommunikation ist stark rollen-
basiert. Während Touristen im Verlauf ihrer Touris-
tenbiografie meist informell lernen, Tourist zu sein und
die touristischen Einrichtungen und Prozesse zweckge-
mäß zu nutzen (vgl. Löfgren 1999), haben Hosts in der
Regel eine mehr oder weniger stark formalisierte Aus-
bildung durchlaufen und bieten professionelle und
dementsprechend standardisierte Dienstleistungen und
Produkte an. Diese sind im Zentrum der (massen-)tou-
ristischen environmental bubble stark an internationa-
len, an den Rändern und abseits der etablierten Touris-
tenzentren zunehmend stärker an nationalen bzw.
regionalen Standards und Gepflogenheiten orientiert.

Insbesondere in kleineren Hotels/Pensionen ent-
stehen jedoch oft Beziehungen zwischen Hosts und
(Stamm-)Gästen, die über professionelle Austauschbe-
ziehungen hinausgehen und den Touristen das Gefühl
vermitteln, ›dazu‹ zu gehören, nicht an der touristi-
schen Oberfläche, auf der Vorderbühne gestellter Au-
thentizität zu verbleiben, sondern Zugang zur Hin-
terbühne zu erhalten (MacCannell 1976, der sich bei

seinem Konzept der »staged authenticity« auf Goff-
mans Rollentheorie stützt).

Welche Bedeutung diese Beziehungen für die Hosts
haben, ist bislang nur ansatzweise untersucht worden, es
dürfte jedoch davon auszugehen sein, dass dies einerseits
zu zusätzlichem »Veränderungsstress« (Luger 1995)
führt, da den Einheimischen die Hinterbühne nicht
mehr zu soziokultureller Regeneration zur Verfügung
steht (ebd.); andererseits dürfte es (und Blicke ins Feld
scheinen dies zu bestätigen) auch seitens der Hosts ein
Bedürfnis nach tieferen Beziehungen mit einzelnen Tou-
risten geben (geringere Fremdheitsgefühle, Verständnis,
Austausch etc.) – von der Neugier ganz abgesehen.

Einkaufen

Im Vergleich zu Host-Touristen-Interaktionen im Ho-
tel- und Gaststättensektor sind solche Interaktionen
im Zusammenhang mit dem Einkaufen bzw. Verkau-
fen oft informeller und z. T. wenig bis gar nicht insti-
tutionalisiert.

Interaktionen im Zusammenhang mit dem Besuch
lokaler Märkte und Geschäfte sowie dem Einkaufen
von Souvenirs und das damit oft verbundene Handeln
und Feilschen stehen im Zentrum vieler touristischer
Erzählungen. Sie sind gleichermaßen konfliktträchtig
wie kontaktfördernd, fordern das Kommunikations-
vermögen wie auch das Vertrauen in den jeweils an-
deren heraus (Gillespie 2004) und stellen das Hand-
lungspotential (sensu Boesch 1991) des Touristen auf
die Probe. Während für die Händler der ökonomische
Nutzen im Vordergrund steht, sind für Touristen
interaktionale und Beziehungsaspekte in diesem Zu-
sammenhang von erheblicher Bedeutung. Oft stellen
diese die einzigen unmittelbaren Interaktionen mit
Einheimischen außerhalb oder am Rand der ›tourist
bubble‹ dar und geben dem Touristen so die Möglich-
keit, seine Fantasien von Begegnungen mit ›authenti-
scher‹ Kultur und ›echten‹ Einheimischen auszuleben.
An der pauschal als ›orientalisch‹ bezeichneten Pra-
xis des Feilschens teilzuhaben und womöglich
›echte‹ (= einheimische) Preise zu zahlen, vermittelt
den Touristen das Gefühl, ein Stück weit an der Host-
Kultur teilzuhaben und die lokalen Regeln zu kennen,
was soziales Kapital (vgl. Bourdieu 1987) mit sich
bringt – insbesondere in Backpackerkreisen ist dies
von erheblicher Bedeutung (Riley 1988; Hottola 1999;
Westerhausen 2002).

Fotografieren

Während Fotografie als touristische Praxis immer stär-
ker ins Blickfeld tourismus- und kulturwissenschaft-
licher Forschung gerückt ist, ja Tourismus manchem
Autor ohne die Praxis des Fotografierens gar nicht
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denkbar erscheint (Chalfen 1979; Hennig 1999) wird
Fotografie im Zusammenhang mit Tourismus dennoch
nur selten auch unter interaktionalen Gesichtspunkten
theoretisch untersucht (z. B. Cohen/Nir/Almagor 1992;
Gillespie 2006a, 2006b). Der Fokus wissenschaftlichen
Interesses ruht zumeist auf der Person des Touristen
und darauf, welche Bedeutung das Fotografieren für
ihn als Modus der Bewältigung von Fremdheit hat,
bzw. welche Bedeutung Fotos als Möglichkeit zur An-
eignung und Bewahrung von Welt besitzen.

In nahezu allen Reiseführern jedoch wird Fotografie
außer unter fotopraktischen auch unter tourismusethi-
schen Erwägungen verhandelt. Kein Reiseführer kommt
ohne Do’s and Don’ts zum Thema Fotografieren von
Einheimischen aus. Der Hinweis, man möge fragen, be-
vor man jemanden fotografiert, ist kurioserweise in vie-
len Reiseführern die einzige Aufforderung dazu, direkt
mit Hosts/Einheimischen in Kontakt zu treten.

Sight-seeing

Der Besuch von Sehenswürdigkeiten ist ein wesent-
licher Bestandteil touristischen Handelns. Dabei ist
die ›Sehenswürdigkeit‹ das Ergebnis einer komplexen
Bedeutung generierenden und tradierenden sozialen
Praxis, in der aus einem ›Ort‹ (Bauwerk, Wasserfall,
etc.) etwas wird, das es wert ist, gesehen zu werden,
und dessen Wert und Bedeutung im Akt des Angese-
hen-Werdens immer wieder aufs Neue bestätig wird,
wobei sich die konkrete Bedeutung (und auch der bei-
gemessene Wert) im Lauf der Zeit verändern. In die-
sem Sinne bestimmt jede soziale Gemeinschaft ›ihre‹
Sehenswürdigkeiten selbst und erzieht ihre Mitglieder
zu einem der jeweiligen Bedeutung angemessenen
Umgang mit ihnen (vgl. z. B. MacCannell 1976; Löf-
gren 1999; Urry 1990). Nicht nur muss gelernt werden,
Tourist zu sein, hierzu gehört auch unauflöslich hinzu
zu lernen, Sehenswürdigkeiten ›richtig‹ zu sehen, zu
schätzen und darüber sprechen zu können (alles drei
wesentliche Aspekte des kulturellen und des Bildungs-
kapitals; Bourdieu 1987).

Für die IKK-Forschung hat dies drei Implikatio-
nen: (1) unterscheiden sich Gemeinschaften durch
ihre Sehenswürdigkeiten sowie ihren Umgang damit,
erlaubt die Beschäftigung damit also Rückschlüsse auf
Werte und Normen der Gemeinschaft; (2) ist die Aus-
wahl und Auszeichnung eines ›Ortes‹ oder einer Praxis
als Sehenswürdigkeit – insofern es sich um Sehenswür-
digkeiten in der ›Fremde‹ handelt – oft ›kulturimperi-
alistisch‹ insofern, als sie den Sehnsüchten und Imagi-
nationen der Touristengemeinschaft folgt und die
seitens der Host-Gemeinschaft mit Ort oder Praxis
verbundenen Konnotationen nur von untergeordneter
Bedeutung sind. So sind aus Sicht (westlicher) Touris-
ten hutongs in Peking oder Slums in Mumbai sehens-

wert, während lokale Regierung und Bevölkerung diese
vielleicht lieber beseitigen oder zumindest nicht zeigen
möchten. Neben den damit verbundenen Aspekten
von Stereotypisierung, Exotisierung, Reifizierung und
Kommodifizierung gibt es im Zusammenhang mit Se-
henswürdigkeiten und Sight-seeing aber (3) auch un-
mittelbar interaktionale Aspekte, etwa wenn Hosts und
ihre sozialen Praktiken selbst zur Sehenswürdigkeit
werden (auf die komplexen Probleme im Zusammen-
hang mit Authentizität kann hier aus Platzgründen
nicht eingegangen werden), oder wenn ein Ort wie etwa
das Taj Mahal für verschiedene Gemeinschaften eine
Sehenswürdigkeit darstellt (aus z. T. verschiedenen
Gründen, mit unterschiedlichen Konnotationen und
Umgehensweisen; vgl. Edensor 1998). Von Interesse
sind auch jene Fälle, in denen Touristen zur Sehens-
würdigkeit für Einheimische werden (am Beispiel
eines südindischen Strandes z. B. Jacob 1998).

Intime Beziehungen/Sexualität

In jüngerer Zeit werden zunehmend intime Beziehun-
gen im touristischen Kontext in den Blick genommen.
Dabei geht es nicht nur um so genannten Sex-Tou-
rismus mit seinem meist inhärenten Ausbeutungsver-
hältnis, sondern auch um Liebesbeziehungen und
Freundschaften (z. B. Schlehe 1998; Beer 2002; Ryan/
Hall 2001) sowie sexuelle Übergriffe.

Nicht vernachlässigt werden sollte in diesem Zu-
sammenhang, dass Tourismus auch das Paradefeld für
intime Beziehungen zwischen Touristen unterschied-
licher Herkunft ist – und dass dies für viele Tourist/in-
nen ein wesentliches Reisemotiv darstellt.

Darüber hinaus stellt Erotik (sei es im Hinblick auf
Hosts, sei es im Hinblick auf andere Touristen) seit jeher
eines der wichtigsten Werbemotive der Tourismusbran-
che dar, in dem sich der Aspekt der Körperlichkeit mit
Exotik zum Traum-Urlaubscocktail verbindet (s.o.).

Solche Fantasien und Projektionen permissiver ero-
tischer Beziehungen und daraus erwachsende Ausbeu-
tungsverhältnisse gibt es jedoch nicht nur entlang des
Vektors (Sex-)Tourist/in – (sich prostituierende/r)
Einheimische/r, sondern auch entlang des Vektors
Einheimischer-Touristin, kommt es seitens Einheimi-
scher zu sexuellen Übergriffen auf Touristinnen (selte-
ner auf Touristen) (s. etwa Hottola 1999).

Reiseleiter/Tour-Guides

Im touristischen Interaktionsgefüge nehmen Reiseleiter
und Tour-Guides als »key front-line players in the tou-
rism industry« (Ap/Wong 2001, 551) besondere Posi-
tionen und Rollen ein und erfüllen spezifische Aufga-
ben. Hierzu gehören neben solchen organisatorischer
und informatorischer Art insbesondere auch die der
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Kulturvermittlung und -übersetzung. Reiseleiter wie
Tour-Guides sind feste Bestandteile des Reisegruppen-
Tourismus und damit des formellen, organisierten
(Massen-)Tourismus, wobei erstere eine Reisegruppe
in der Regel vom Ort der Abreise bis zurück an den
Ausgangsort begleiten und als Muttersprachler/innen
oft über einen ähnlichen soziokulturellen Hintergrund
verfügen wie die Reisegruppenmitglieder, während
Tour-Guides meist Gastlandsangehörige sind und die
Reisegruppe nur für einen bestimmten Reiseabschnitt,
z. T. nur zu einer einzelnen Sehenswürdigkeit, beglei-
ten (s. a. Vogel 1993; Schmeer-Sturm 1993).

Je nach besuchter Region, Sprach- und Länder-
kenntnissen des Reiseleiters sowie formalen Bestim-
mungen im Zielland arbeiten Reiseleiter abschnitts-
weise mit Tour-Guides zusammen, wobei dann häufig
die Kommunikation zwischen Reisegruppenmitglie-
dern und Tour-Guides dennoch über die Reiseleiterin
erfolgt (vgl. Schmidt 1979). Auch Individualreisende
nehmen gelegentlich die Dienstleistungen von Tour-
Guides als Teil der lokalen touristischen Infrastruktur
in Anspruch.

Auf der Basis des Rollenmodells von Goffman
unterscheidet Cohen (1982) hinsichtlich Tour-Guides
verschiedene Rollen und Sphären der Führung (spheres
of guidance). So weist der Guide einem Reisenden den
Weg in fremder Umgebung (geografisch), vermittelt
Informationen, gibt Erklärung und liefert Interpreta-
tion (kommunikativ). Er ist Mediator und sichert Gast-
freundschaft (interaktional) und ist verantwortlich für
Zusammenhalt, Zusammenleben und Integration in
der Gruppe (sozial).

Als Kulturmittler wirken Tour-Guides allerdings
nicht nur in Richtung der Touristen, denen sie lokale
Kultur übersetzen, sie vermitteln umgekehrt auch As-
pekte der Ferienkultur (sensu Thiem 1994) in Rich-
tung Kultur des Ziellandes bzw. integrieren diese in die
Dienstleistungskultur. Aufgrund dieser doppelten
Wirkrichtung erfahren Tour-Guides Interesse auch
staatlicherseits, bilden sie in Regionen mit totalitären
Regimes doch einerseits eine gefährliche und dement-
sprechend besonders zu überwachende Schnittstelle zu
Vertretern freiheitlicher Gesellschaften; andererseits
stellen sie aber auch ein wichtiges Multiplikatorpoten-
zial für die offizielle Selbstdarstellung eines Landes
oder einer Region dar (vgl. Dahles 2002).

Touristische Enklaven

Insbesondere der auf Urlaubs-/Freizeitbedürfnisse von
Pauschaltouristen ausgerichtete Massentourismus
mit seinen Bettenburgen und ›Touristenghettos‹ steht
als institutionalisierter, professionalisierter tourist
space (MacCannell) von jeher im Fokus der Touris-
muskritik (Opaschowski 2002) – nicht zuletzt, weil es

in dieser »Kulturblase« (Dworschak 1994, 31) nur
wenig Möglichkeit zu direktem und persönlichem
Kontakt mit Einheimischen außerhalb fester Rollenbe-
ziehungen und damit wenig Möglichkeiten für Völker-
verständigung und Abbau von Stereotypen gebe.

Aufgrund national unterschiedlicher Ferienzeiten
und Urlaubsgewohnheiten kommt es in populären Ur-
laubsregionen oft auch zu nationaler Segregation zwi-
schen den Urlaubern, sodass diese nicht nur zu Gast-
landangehörigen, sondern auch zu Touristen aus
anderen Ländern/Regionen nur wenig Kontakt haben.
Häufig aktivieren sich gerade hier nationale Stereotype
und Vorurteile, werden kulturelle Differenzen negativ
relevant gesetzt, wie dies etwa im Kampf um Strandlie-
gen zum Ausdruck kommt (sueddeutsche.de 2005).

Touristische Enklaven sind jedoch kein auf den
organisierten Massentourismus beschränktes Phäno-
men. Seit den späten 1960ern sind entlang der so ge-
nannten ›Pancake-Trails‹ zahlreiche Backpacker-En-
klaven entstanden, die großteils dieselben touristischen
Bedürfnisse erfüllen wie ihr pauschaltouristisches
Pendant (Cohen 1973). Hinsichtlich interkultureller
Interaktionen gibt es jedoch einige wesentliche Unter-
schiede. Zum einen gelten Begegnungen mit Einheimi-
schen und die Fähigkeit, mit diesen kompetent kommu-
nizieren zu können oder, besser noch, freundschaftliche
Beziehungen mit ihnen zu pflegen, als wichtiges soziales
Distinktionsmerkmal innerhalb der Backpacker-Kreise;
zum anderen gibt es hier mit der positiven Bewertung
internationaler Kontakte zu anderen Reisenden ein
sehr ausgeprägtes kosmopolitisches Element (Binder
2005). Ein wesentliches Moment der Interaktion
zwischen »travelers« (Riley 1988) in Backpacker-En-
klaven stellt hierbei der (oft narrative) Informations-
austausch dar (Murphy 2001; Weidemann 2008). Aus
der Perspektive der IKK-Forschung stellen Backpacker-
Enklaven daher sicherlich ein interessantes Untersu-
chungsfeld dar, zu dem in jüngster Zeit einige interes-
sante Studien entstanden sind (z.B. Binder 2005;
Hottola 1999).

Sprache

Ohne Frage ist das Beherrschen der Sprache der be-
suchten Gesellschaft/Region ein wichtiger Schlüssel für
gegenseitiges Verstehen und oft Voraussetzung zur
erfolgreichen Bearbeitung komplexer Aufgaben
und zum Erreichen vieler Handlungsziele. Das Be-
herrschen der Gastlandsprache reduziert Unsicher-
heit (da man z. B. nach dem Weg fragen, Speisekar-
ten lesen kann, etc.), lässt die Reduktion von
Differenzerleben durch Erklärungen und die (zum
großen Teil narrative) Überbrückung von Differenz
zu und ermöglicht nicht zuletzt ›echte‹ Kontakte zu
›echten‹ Einheimischen.
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Dennoch lässt sich im Zusammenhang mit Ur-
laubsreisen davon ausgehen, dass die Sprachkompe-
tenz des Touristen für das Gelingen des Urlaubs ver-
gleichsweise unwichtig ist, denn die Urlauber bewegen
sich überwiegend im Rahmen der für touristische
Zwecke zur Verfügung gestellten Infrastruktur und
können mit weitgehender Anpassung der Hosts an
ihre Bedürfnisse rechnen (Nuñez 1977). Häufig sind
es nämlich gerade die (zumeist weniger gebildeten)
Angehörigen des Gastlandes, die sich Fremdspra-
chenkenntnisse aneignen und so dem Touristen das
Erlernen der Gastlandsprache ersparen (Cohen/Coo-
per 1986). Kenntnisse der lokalen Sprache werden hin-
gegen umso wichtiger, je mehr der Tourist auf die Nut-
zung nicht explizit touristischer Infrastruktur
angewiesen ist und je weniger öffentliche Infrastruk-
tur überhaupt zur Verfügung steht.

Dennoch, und dies ist im Zusammenhang mit
interkultureller Kompetenz von Bedeutung, kommt es
selbst in Situationen, in denen man aufgrund des Feh-
lens einer gemeinsamen Sprache den völligen Zusam-
menbruch von Kommunikation zwischen Touristen
und Einheimischen vermuten könnte, nur selten dazu.
Zwar seien, konstatieren Cohen und Cooper (ebd.,
551), Reisende bisweilen von solchen Situationen über-
fordert und verwirrt, doch verfügten erfahrene Reisende
(v.a. die ›Explorer‹ und ›Drifter‹ gemäß Cohens Typolo-
gie, s.o.) über wirksame Coping-Strategien, die insbe-
sondere auf nonverbaler Kommunikation beruhten.

Interessant ist nun, dass gerade die (erfolgreiche)
Kommunikation jenseits adäquater Sprachkenntnisse
offenbar als besonders beglückend empfunden wird
und mit Gefühlen von Vertrauen, Sympathie und Ver-
bundenheit assoziiert ist – mit dem Gefühl authenti-
schen, unverstellten, unmittelbaren zwischenmensch-
lichen Kontakts (vgl. Orlovius 1989). Entsprechend
häufig ist die als gelungen empfundene Verständigung
›mit Händen und Füßen‹ Bestandteil vieler touristi-
scher Erzählungen (siehe z. B. ebd.; Jack/Phipps 2005).

Communitas

Diese Gefühlslage bezieht sich auf das, was man – Victor
Turner (1995, 132) folgend – als »spontaneous communi-
tas« bezeichnen kann. Wenngleich bei weitem nicht jede
touristische Interaktion zu Erlebnissen von Communitas
führt, und Communitas sicher nicht für alle Touristenty-
pen und Reiseformen die gleiche Relevanz besitzt, hat sie
– wenn sie erlebt wird – dennoch besondere subjektive
Bedeutung und nimmt dementsprechend einen promi-
nenten Raum in den Erzählungen Reisender ein. Darü-
ber hinaus beeinflusst sie sowohl das Reiseverhalten der
Betroffenen, als auch u.U. das Alltagsleben, das – wie
Jack und Phipps (ebd., 104) argumentieren – durch Er-
lebnisse von Communitas aufgebrochen wird.

Insofern Communitas alle – auch kulturelle – Diffe-
renzen zwischen Menschen in einem Gefühl von Ver-
bundenheit und gegenseitigem Verständnis ›kurz-
schließt‹ und für den Moment aufhebt und dadurch
Menschen gleichzeitig für fremde Praxis öffnet, die –
zumindest in Gedanken – als mögliche eigene erkannt
wird, ist dieses Phänomen in doppelter Hinsicht für die
IKK-Forschung von Interesse: Einerseits geht es hier
um als gelungen empfundene Interaktion, bei der utili-
taristische Motive ›ausgehebelt‹ sind; andererseits bie-
ten sich hier Anschlussmöglichkeiten zu Modellen kul-
tureller Veränderungsprozesse (z.B. Thiem 1994), die
sich auf psychologischer Ebene auffüllen lassen.

Tourismus und interkulturelles Lernen

Der Erwerb interkultureller Kompetenz ist höchst
selten explizites Urlaubsziel (s. jedoch Binder 2005);
dennoch wird vielfach angenommen, touristisches
Reisen initiiere interkulturelle Lernprozesse auf Seiten
der Touristen und führe etwa zu mehr Wissen über das
Reiseland, zum Abbau negativer Vorurteile oder zum
Erwerb spezifischer sozialer Fertigkeiten (zum Begriff
des ›interkulturellen Lernens‹ siehe 4.5, zu ›Kompe-
tenz‹ siehe 1.3). Ganz im Sinne der Kontakthypothese
(Allport 1954; vgl. Landis/Wasilewski 1999, 544), der
zufolge Vorurteile unter bestimmten Umständen
durch Kontakt und gemeinsame Aktivitäten mit Ange-
hörigen der betreffenden Fremdgruppe abgebaut wer-
den können, werden vorurteilsreduzierende und frie-
densstiftende Effekte des Tourismus erwartet. Die
empirischen Befunde zu den Effekten touristischen
Reisens sind jedoch keineswegs einhellig positiv. Etli-
che Autoren kommen sogar zu dem Schluss, dass tou-
ristische Reisen Vorurteile eher fördern als abbauen
(Weiß 1998; Popp 2004; s. a. Hinterleitner 1996, 39 ff.;
Opaschowski 2001, 10 ff.). Dieser Befund lässt sich
durch das weitgehende Fehlen etlicher der in der Kon-
takthypothese ebenfalls explizierten Voraussetzungen
vorurteilsreduzierenden Kontakts (z. B. Statusgleich-
heit, Beobachtung vorurteilkonträren Verhaltens, Ver-
folgen gemeinsamer Ziele, auf eine Reduktion von
Vorurteilen zielende Interaktionsnormen), erklären
(vgl. Pettigrew/Tropp 2000):

(1) Vor allem im Kontext des ›Massentourismus‹
kommt es häufig nicht zu längerem Kontakt mit Gast-
landangehörigen; noch seltener werden gemeinsam mit
Einheimischen geteilte Ziele verfolgt.

(2) Die in der Kontakthypothese geforderte Status-
gleichheit ist bei Touristen-Host-Interaktionen, die auf
Host-Seite häufig Dienstleister involvieren und stark
rollenbasiert sind, in der Regel nicht gegeben.

(3) Es dürfte davon auszugehen sein, dass Touris-
ten häufig keine allzu negativen Einstellungen gegen-
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über dem Gastland und seinen Bewohnern haben. Ent-
sprechend gering fallen deshalb Effektstärken beim Vor-
urteilsabbau aus. Eine ungeklärte Frage ist, inwieweit
auch der Abbau positiver Vorurteile, der ebenfalls zu
einer differenzierteren Wahrnehmung des Reiselandes
führt, als Beitrag zur ›Völkerverständigung‹ überhaupt
erwünscht ist.

(4) Touristische Interaktionen dürften das Wahr-
nehmen vorurteilswidrigen Verhaltens besonders
erschweren, strebt doch der Tourist häufig gerade
an, seine (vorurteilsbehafteten) Vorstellungen in der
Fremde bestätigt zu finden, und bemüht sich häufig
auch die Tourismus-Branche des Reiselandes gezielt
darum, die klischeehaften Vorstellungen der Besucher
zu bedienen.

So stellt auch Orlovius (1989, 284) anhand einer
kulturpsychologischen Analyse von mehr als 900 Rei-
seberichten Jugendlicher zum Thema »Jugend erlebt
Europa« fest, dass Veränderungen zwar berichtet wür-
den, die Klischees aber – wie sich an den für die einzel-
nen Länder geschilderten typischen Erlebnissen zeige –
ausgesprochen »veränderungsresistent« seien, und
»erst durch Hoch-Stimmungen und -gefühle (Hoch-
Zeiten) korrigierbar werden. Erst erlebte Begeisterung
bewirkt eine Veränderung in positive Richtung. Be-
troffenheit wird in den meisten Fällen überspielt.«

Etwas anders stellt sich die Situation hinsichtlich
interkulturellen Lernens bei internationalen Interak-
tionen zwischen Touristen dar, die im Zusammenhang
mit Jugendreisen (z. B. Schönhammer 1993) und seit
wenigen Jahren im Zusammenhang mit Backpacker-
tourismus (Hottola 1999; Westerhausen 2002; Jack/
Phipps 2005; Binder 2005) empirisch untersucht wer-
den. Insbesondere Langzeitreisende berichten von der
Wichtigkeit internationaler Freundschaften, die sie
unterwegs geschlossen haben und häufig lange über
die einzelne/n Reise/n hinaus aufrechterhalten, und
nennen die Ausbildung sozialer und kommunikativer
Kompetenzen (»Globality«; Binder 2005) als wesentli-
ches Ergebnis ihrer Reisen.

Insgesamt kann festgestellt werden, dass pauschale
Urteile über die Lerneffekte touristischen Reisens pro-
blematisch sind: Einerseits lässt sich das touristische
Gesamtsystem aufgrund seiner Komplexität nicht in
seiner Ganzheit untersuchen, andererseits fehlen aber
auch sinnvolle Detailstudien. Insbesondere kranken
die meisten empirischen Studien an mangelnder Be-
griffsklärung, Theoriedefiziten und methodologischen
Problemen. Auch fehlen genügend komplex angelegte
Langzeitstudien, anhand derer allein Lerneffekte nach-
gewiesen werden könnten (vgl. zu dieser Kritik auch
Orlovius-Wessely 1997). Befunde hängen so jeweils
von der zugrunde gelegten Definition des Begriffs
›Tourist‹, der Anlage der Untersuchung, dem unter-
suchten Setting, den spezifischen Interaktionsformen

und insbesondere der Definition und Operationalisie-
rung interkulturellen Lernens ab. Insofern muss ein-
schränkend festgestellt werden, dass es praktisch keine
direkt miteinander vergleichbaren Studien in diesem
Bereich gibt, die zumindest etwas ökologische Validität
aufweisen. Weitgehend herrscht jedoch mittlerweile
Einigkeit, dass (Massen-)Touristen durch ihre Reisen
nur wenig wenn überhaupt interkulturell lernen und
die »Erwartungen an das interkulturelle Lernen durch
zeitlich befristete Reisen, durch Austauschprogramme
und Tourismus […] nicht zu hoch gesteckt werden«
sollten (Buck/Otten 2002, 115).

Interkulturelles Lernen der Hosts

Während sich die Forschung zu interkulturellem Ler-
nen der Touristen in der Regel dafür interessiert, was
diese lernen und welche Rolle ggf. Reiseleiter, Tour-
Guides oder touristische Medien (s.o.) dabei spielen,
werden Lernprozesse der Hosts hingegen meist eher 
unter dem Aspekt des ›Demonstrationseffekts‹ bzw.
ungewollter bis hin zu unerwünschter Veränderung ge-
wachsener ›authentischer‹ soziokultureller Bezüge be-
trachtet. Nicht nur wird dem Host hierbei eigenes
Handlungs- und Selbstentscheidungsvermögen weitge-
hend abgesprochen, er wird auch seiner Individualität
beraubt und – äquivalent der touristischen Perspektive
– dem Kollektiv der Host-Gesellschaft subsumiert.

Kongruent mit den Zielen der Tourismusindustrie
liegt der Fokus im Zusammenhang mit interkultu-
rellem Lernen der Hosts meist auf formellen und in-
stitutionalisierbaren Formen des Lernens – entweder
anhand von Ratgebern, Studienmodulen oder inter-
kulturellen Trainings. Von Interesse für die IKK-For-
schung ist hierbei insbesondere, dass es sich bei den
meisten interkulturellen Kontaktsituationen im Rah-
men des (Massen-)Tourismus um Kurzkontakte han-
delt, die nur in Ausnahmefällen zu wiederholten bzw.
längerfristigen Interaktionen zwischen denselben
Personen führen. Anders als interkulturelle Kontakte
im Zusammenhang mit längerfristigen Geschäftsbezie-
hungen etwa, gibt es bei diesen Kurzkontakten einer-
seits nur wenig und kurz Gelegenheit, entstandene
Missverständnisse zu erkennen und zu reparieren, an-
dererseits ist der Dienstleister in höchstem Maße von
der Kundenzufriedenheit abhängig, wodurch sich ein
extremes Ungleichgewicht hinsichtlich der Notwendig-
keit für Lernprozesse ergibt. Im Fokus entsprechender
Maßnahmen stehen deshalb fremdkulturelle Normen
und Regeln, die hauptsächlich Tabus betreffen und de-
ren Übertreten vermeiden helfen sollen. Eingebettet ist
die Befolgung dieser stark stereotypisierten Fremdkul-
turaspekte in ein insgesamt sehr konservatives, auf
Höflichkeit und Zurückhaltung ausgerichtetes Dienst-
leistungsethos, das in seinen Grundzügen global ist.
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Fazit

Wenngleich interkulturelle Kommunikation mitnich-
ten ein konstitutives Merkmal von Tourismus ist (auch
nicht des internationalen, grenzüberschreitenden Tou-
rismus), bietet Tourismus dennoch eine Fülle von
Interaktionen, die – abhängig nicht zuletzt von den
materiellen, aber auch soziokulturellen Rahmenbedin-
gungen – interkulturelle Kommunikation ermöglichen.

Insofern bietet der Tourismus für die Erforschung
interkultureller Kommunikation ein weites und noch
weitgehend unbearbeitetes Feld. Fruchtbar erschei-
nen insbesondere folgende mit Tourismus verbundene
Aspekte: (1) positive Erwartungen hinsichtlich Fremd-
heit; (2) der Einfluss von Imaginationen auf das kon-
krete Erleben des Fremden; (3) Körperlichkeit und
physische Umwelt; (4) non- und paraverbale Kommu-
nikation als Mittel zu als befriedigend erlebter Ver-
ständigung; (5) Communitas und Bonding sowie (6)
Erzählen als Form Differenz konstituierender wie
überbrückender und Gemeinsamkeit schaffender
Interaktion.

Dies sind Aspekte, die über in der IKK-Forschung
überwiegend bearbeitete Themenstellungen hinausge-
hen und diese um bislang weitgehend ausgeblendete
Zusammenhänge ergänzen und auch die Theoriebil-
dung bereichern können.
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Anmerkungen
1 Hinsichtlich weiterer für die IKK-Forschung interessanter As-

pekte von Tourismus sei auf die nützlichen Überblickswerke
von Hahn und Kagelmann (1993), Mundt (2001), Opa-
schowski (2002), Reisinger und Turner (2002) sowie Vorlau-
fer (1996) hingewiesen.

2 In der Tourismusanthropologie wird in der Regel von hosts
und guests gesprochen, wobei hosts das lokale Gegenstück
zum von außen kommenden Gast sind. Beide Termini (von
lat. hostis bzw. dt. gast) bedeuten im Kern der ›Fremde‹, ›Aus-
länder‹, ›Feind‹; die so bezeichneten Personen(gruppen) sind
damit befasst, Fremde in Bekannte und Feinde in Freunde zu
verwandeln (Jafari 2000). Im Rahmen dieses Aufsatzes wird
anstelle von ›guest‹ der enger gefasste Begriff ›Tourist‹ ver-
wendet. Zu beachten ist, dass nicht alle Personen, auf die
Touristen am bereisten Ort treffen, automatisch Hosts sind.
Für das im deutschsprachigen Raum z. T. verwendete Be-
griffspaar ›Gast‹/›Gastgeber‹ (z. B. Wilhelm 1993) gilt hin-
sichtlich ›Gast‹ das Gleiche wie für ›guest‹, wohingegen der
Begriff ›Gastgeber‹ wiederum zu eng gefasst ist und zu stark
mit dem spezifischen Setting des Besuchs konnotiert scheint.

5.7 Entwicklungszusammen-
arbeit

Rainer Kokemohr und Kokebe Haile Gabriel

Soziologische und sozialpsychologische Ansätze, die
auf die protestantische Ethik Max Webers (1905) und
den Strukturfunktionalismus Talcott Parsons (1951)
zurückzuführen sind, bilden die Grundlage für ›bür-
gerliche‹ Modernisierungstheorien, die die entwick-

lungspolitische Praxis der Nachkriegszeit bis in die
1970er Jahre geprägt haben. Die Weiterentwicklung
des Kapitalismus beruhte demzufolge auf der – von
der protestantischen Ethik (Kapitalakkumulation
durch Askese und positive Bewertung der Berufsar-
beit) getragenen – Transformation des Bewusstseins.
Die in der Systemtheorie Talcott Parsons (1951) ent-
wickelten Strukturmerkmale moderner Gesellschaften
werden Diagnosen der ›Unterentwicklung‹ dichotom
gegenübergestellt: Affektivität vs. affektive Neutralität,
Kollektivorientierung vs. Selbstorientierung, Partiku-
larismus vs. Universalismus sowie Statuszuweisung vs.
Leistungsorientierung (vgl. Kolland 2006; Messner
2003; Hunt 1989; Nohlen/Nuscheler 1992; Nuscheler
2005). Der in der Stufentheorie Rostows (1960) ver-
wendete eurozentrische Kulturbegriff idealisierte die
›fortschrittlichen‹ westlich-marktwirtschaftlichen Län-
der und benutzte sie als Bemessungsgrundlage für
›Entwickeltheit‹. Als ›traditional‹ klassifizierte Länder
galten sie damit zum einen als ›unterentwickelt‹, zum
anderen befanden sie sich auf dem Weg in den teleo-
logisch vorbestimmten Zustand der ›Entwickeltheit‹
nach dem Vorbild moderner westlicher Industriena-
tionen. Auf diesem würden sie – der Stufentheorie zu-
folge – drei Phasen durchschreiten: In der »take-off-
Phase« akkumulieren die Eliten Kapital, und es wird
landwirtschaftliche Produktivität und industrielle Pro-
duktion gesteigert; das »Stadium der Reife« ist durch
weitere Industrialisierung und Technologisierung der
Gesellschaft gekennzeichnet, und die Investitionsrate
übersteigt weiterhin die Wachstumsrate der Bevölke-
rung. Im »Zeitalter des Massenkonsums« sind dann
die Grundbedürfnisse der Bevölkerung befriedigt, und
es kann zusätzlich konsumiert werden (Kolland 2005,
88 ff.; Fischer 2006, 35 ff.).

Mit der Formel »Entwicklung durch Wachstum«
sollte wirtschaftliches Wachstum zu trickle-down-Ef-
fekten und zur Teilhabe auch benachteiligter Regionen
und ›rückständiger‹ Sektoren am Wachstum führen.
Die Einbindung in den Weltmarkt, die markwirt-
schaftliche Durchdringung und Demokratisierung der
Länder des Südens galten dabei als Wachstumsmoto-
ren, wohingegen endogene Faktoren wie Kapitalman-
gel, ›Traditionalität‹ und Bevölkerungsexplosion als
wesentliche Entwicklungshemmnisse betrachtet wur-
den. Die Transformation von einer »traditional-stati-
schen« in eine »dynamisch-industrielle« Gesellschaft
mittels einer nachholenden, aufholenden und nachah-
menden Entwicklung waren das – verfehlte – Ziel (Nu-
scheler 2005).

Den Gegenentwurf zu den Modernisierungstheo-
rien liefern die ursprünglich in Lateinamerika in den
1960er Jahren entstandenen Dependenztheorien.
Ihnen zufolge verbannt die ›strukturelle Abhängig-
keit‹, die sich aus den ungleichen Voraussetzungen

Entwicklungszusamenarbeit 627
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Touristische Begegnungen aus der Perspektive 
einer Psychologie interkulturellen Handelns 

Arne Weidemann 

Einleitung 
Tourismus ist – als Errungenschaft der Moderne – aus dem Leben der meisten 
Menschen in den industrialisierten Ländern nicht mehr wegzudenken, und auch in 
den sich entwickelnden Regionen der Erde verfügen zunehmend größere Teile der 
Bevölkerung über ausreichende Ressourcen und Möglichkeiten, Freizeit und Ur-
laub touristisch zu nutzen. Entsprechend bildet die Tourismusindustrie mittlerwei-
le als einer der größten Wirtschaftszweige ein weltumspannendes und globalisiertes 
Netz aus Dienstleistern und Dienstleistungen, Kunden und Bedürfnissen. Nicht 
nur einzelne Dienstleister, Ortschaften und Regionen sind heute vom Tourismus 
wirtschaftlich abhängig, sondern ganze Staaten beziehen – wie etwa Nepal oder 
Thailand – den größten Anteil ihrer Einkünfte aus dem Tourismus.1 

Tourismus ist jedoch nicht nur als Wirtschaftszweig bedeutsam, sondern zählt 
neben dem Leben in multikulturellen Gesellschaften und globalem Handel zu den 
relevantesten Kontexten, in denen Menschen Kontakt mit Personen aus anderen 
Kulturen haben.2 Tourismus kann daher zu Recht als einer der „wichtigsten ‚Mo-
tor[en]‘ weltumspannender interkultureller Kommunikation“3 bezeichnet werden. 
                                                      
1 vgl. Vorlaufer, Karl: Tourismus in Entwicklungsländern. Möglichkeiten und Grenzen einer nachhaltigen Ent-
wicklung durch Fremdenverkehr, Darmstadt 1996 
2 Luger, Kurt: Kulturen im Veränderungsstreß. Kulturtheoretische Überlegungen zur Tourismusde-
batte, -in: Luger, Kurt/Inmann, Karin (Hrsg.): Verreiste Berge. Kultur und Tourismus im Hochgebirge, 
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Interessiert man sich für interkulturelle Verständigung, erscheint die Beschäftigung 
mit Tourismus nicht nur aus Gründen der Vollständigkeit geboten. Vielmehr sind 
mit dem Handlungsfeld ‚Tourismus‘ spezifische Phänomene verknüpft, deren 
Betrachtung das Spektrum der bisher stark auf Wirtschaftskontakte ausgerichteten 
interkulturellen Forschung in sinnvoller Weise erweitern kann. So erscheint be-
deutsam, dass im touristischen Kontext – zumindest auf Seiten der Reisenden – 
die Begegnung mit Fremden und Fremdem häufig mit „positiven Erwartungen“ 
und „Neugier“4 verknüpft ist. Zudem sind Reisen in spezifischer Weise mit ge-
danklichen Antizipationen, „Sehnsüchten“ und „Imaginationen“ sowie „körperli-
chem Erleben“ verknüpft.5 Die Beschäftigung mit Tourismus rückt so etwa andere 
Formen, Motive, Bedingungen und Moderatoren interkulturellen Kontakts in den 
Blick als die Analyse interkultureller Wirtschaftsbeziehungen oder die von Konflik-
ten in multikulturellen Gesellschaften. Schließlich legt die Beschäftigung mit Tou-
rismus in besonderer Weise die große Komplexität konkreter interkultureller 
Handlungszusammenhänge offen, treffen doch im Tourismus globalisierte, glokale 
und lokale Praxis in je unterschiedlicher Art und Weise aufeinander, bringen tou-
ristische Kontexte Menschen ganz unterschiedlicher Länder, Schichten, Motive, 
Ziele und Tätigkeiten am selben Ort in Kontakt.6 Vor diesem Hintergrund sollen 
deshalb interkulturelle Begegnungen von Einheimischen und Touristen (Host-
Guest-Interaktionen) aus handlungstheoretischer Perspektive (insbesondere der 
Symbolic Action Theory von Ernst E. Boesch)7 erörtert und an einem empirischen 
Beispiel dargestellt werden. 

Ich beziehe mich dabei auf meine Forschungen in Leh/Ladakh (Nordindien), 
das als religiöses und Handelszentrum eine lange Tradition regen wirtschaftlichen 
und kulturellen Austauschs kennt und sich seit der (Wieder-)Öffnung für ausländi-
sche Besucher im Jahr 1974 zu einem wichtigen Reiseziel für Touristen aus dem 
In- und Ausland entwickelt hat. 

Neben der spektakulären Hochgebirgslandschaft und den religiösen und kultu-
rellen Sehenswürdigkeiten spielen als Reisemotive insbesondere auch Sehnsüchte 
und Imaginationen (westlicher) Reisender eine große Rolle in der Darstellung und 
Wahrnehmung Ladakhs und seiner Bewohner.8 

                                                                                                                                  
Innsbruck 1995, S.19-42; Lüsebrink, Hans-Jürgen: Interkulturelle Kommunikation, Stuttgart 2005; Mörth, 
Ingo: Fremdheit, wohldosiert. Tourismus als Kultur der kontrollierten Begegnung mit dem Fremden, 
Trans, 15, 2004, (http://www.inst.at/trans/15Nr/09_1/moerth15.htm); Ward, Colleen/Bochner, 
Stephen/Furnham, Adrian: The Psychology of Culture Shock, London 2001 
3 Lüsebrink (2005), S.3 
4 Stagl, Justin: Eine Geschichte der Neugier - die Kunst des Reisens 1550 - 1800, Wien [u.a.] 2002 
5 vgl. Hennig, Christoph: Reiselust. Touristen, Tourismus und Urlaubskultur, Frankfurt/M 1999 
6 vgl. Weidemann, Arne: Tourismus, -in: Straub, Jürgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris 
(Hrsg.): Handbuch Interkulturelle Kommunikation und Kompetenz, Stuttgart-Weimar 2007, S.613-627 
7 Boesch, Ernst E.: Symbolic action theory and cultural psychology, Berlin-New York 1991 
8 vgl. Gillespie, Alex (2004a): Returning Surplus: Constructing the architecture of intersubjectivity, Cambridge: 
University of Cambridge, (Dissertation) 2004; Gillespie, Alex (2006a). The future and the other: Striving 
tourists in Ladakh, 4th International Conference on the Dialogical Self, 2006 
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Im Folgenden versuche ich aufzuzeigen, in welcher Weise diese Erwartungen 
und stereotypen Vorstellungen Handlungswirksamkeit in touristischen Interaktio-
nen vor Ort erlangen und welche Schlüsse sich daraus für die Erforschung inter-
kultureller Kommunikation und Kompetenz ziehen lassen. 

Kultur- und Handlungstheoretische Grundlagen 
Die Untersuchung interkultureller Kommunikationsprozesse oder interkulturellen 
Lernens kann auf Basis unterschiedlicher disziplinärer, theoretischer, methodologi-
scher und methodischer Vorannahmen und Überlegungen erfolgen. In meinen 
folgenden Ausführungen beziehe ich mich auf kulturpsychologische und hand-
lungstheoretische Prämissen insbesondere der Saarbrücker Schule um Ernst Edu-
ard Boesch und auch Lutz Eckensberger sowie die Erlanger Schule um Hans Wer-
bik und insbesondere Jürgen Straub. 

Meinen Überlegungen zugrunde liegt zum einen ein relationaler und dynami-
scher Kulturbegriff, zum anderen stütze ich mich methodologisch und methodisch 
auf Jürgen Straubs und Shingo Shimadas Konzept einer Relationalen Hermeneu-
tik,9 den Grounded Theory-Ansatz nach Glaser und Strauss10 und Strauss und 
Corbin,11 sowie auf insbesondere auch ethnografische Verfahren in Kombination 
mit diskurs- und artefaktanalytischen Methoden. Mit Doris Weidemann und Jürgen 
Straub12 definiere ich Kultur wie folgt: 

„Eine Kultur ist die Gesamtheit von Diskursen, Praktiken und Handlungsob-
jektivationen, denen ein kollektiv verbindliches, historisch jedoch veränderli-
ches, aus Zielen, Regeln, Geschichten und Symbolen bestehendes Sinn- und 
Bedeutungssystem zugrunde liegt, das sich durch eine gewisse Kohärenz 
(Stimmigkeit) und Kontinuität (Dauer) auszeichnet. Dieses Sinn- und Bedeu-
tungssystem ermöglicht Menschen orientiertes Handeln und Verstehen. Es ist 
die Grundlage all dessen, was die Angehörigen einer Kultur erfahren und er-
warten (können). Kultur ist in diesem Sinne der Rahmen allen Handelns (Den-

                                                      
9 Straub, Jürgen/Shimada, Shingo: Relationale Hermeneutik im Kontext interkulturellen Verstehens. 
Probleme universalistischer Begriffsbildung in den Sozial- und Kulturwissenschaften erörtert am 
Beispiel ‚Religion‘, -in: DZPhil, 47, 3, Berlin 1999, S.1-29; Straub, Jürgen: Understanding Cultural 
Differences: Relational Hermeneutics and Comparative Analysis in Cultural Psychology, -in: Straub, 
Jürgen/Weidemann, Doris/Kölbl, Carlos/Zielke, Barbara (Hrsg.): Pursuit of Meaning. Advances in 
Cultural and Cross-Cultural Psychology, Bielefeld 2006, S.163-213 
10 Glaser, Barney G./Strauss, Anselm L.: The discovery of grounded theory: strategies for qualitative research, 
Chicago 1967; Glaser, Barney G./Strauss, Anselm L.: Grounded Theory. Strategien qualitativer Forschung, 
Bern [u.a.] 1998 
11 Strauss, Anselm L./Corbin, Juliet: Basics of qualitative research. Grounded theory procedures and techniques, 
Newbury Park 1990 
12 Weidemann, Doris/Straub, Jürgen: Psychologie interkulturellen Handelns, -in: Straub, Jür-
gen/Kochinka, Alexander/Werbik, Hans (Hrsg.): Psychologie in der Praxis. Anwendungs- und Berufsfelder 
einer modernen Wissenschaft, München 2000, S.830-855, S.835 
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kens, Fühlens etc.). Sie ist umgekehrt aber auch das Produkt der menschlichen 
Praxis.“ 

Entscheidend ist mithin nicht, welcher Nationalität die Akteure sind oder wel-
che Sprache sie sprechen, sondern ob und in welcher Hinsicht Kulturteilhabe bzw. 
-differenz in der Interaktion relevant werden. Theoretische Grundlage ist dabei ein 
Kulturbegriff, der ‚Kultur‘ als kollektiv geteiltes Sinn- und Bedeutungssystem ver-
steht, das Denken und Handeln ihrer Mitglieder in seinen Möglichkeiten vorstruk-
turiert.13  

Aus dieser Definition ergibt sich, dass Bedeutung immer sozial (ko)konstruiert, 
mithin immer ‚kulturell‘ ist, womit auch Handlung als immer kulturell zu bezeich-
nen ist und – wie Gertrude Anscombe es ausgedrückt hat14 – immer schon unter 
einer Beschreibung steht. 

Unter Handlung verstehe ich dabei mit Gabriel Layes Formen des Sich-
Verhaltens, die nicht rein reaktiv, reflexhaft oder unwillkürlich ablaufen, sondern in 
denen sich ein zumindest potentiell bewusstseinsfähiges, willkürlich beeinflussba-
res und diskursivierbares Selbst-, Fremd- und Weltverhältnis ausdrückt.15 Somit ist 
„[j]edes Handeln ein Sich-Verhalten, keineswegs aber kann jedes Sich-Verhalten als 
Handeln bezeichnet werden“.16 Wesentliches Movens menschlichen Handelns ist 
dabei die Regulation des von Boesch so bezeichneten „Handlungspotentials“.17 
Das subjektiv empfundene Gefühl, handeln zu können, beeinflusst sowohl Hand-
lungsziele als auch Handlungsorientierung und -steuerung. Aufgrund der Polyva-
lenz von Handlungszielen sowie der Überdeterminiertheit von Handlungen kann 
man Handlungen somit in Hans Joas’ Worten als immer nur „diffus teleologisch“ 
bezeichnen,18 d.h. im Vollzug einer Handlung verändern sich notwendigerweise 
(und empirisch nachweisbar) sowohl Bewertung der Handlungssituation als auch 
in der Folge das Handlungsziel.19 

Eine Handlung (und ihre Bedeutung/en) ist also nicht ohne soziale und damit 
kulturelle Einbindung denkbar, wobei diese nur zum Teil durch direkte Interaktion 

                                                      
13 Weidemann, Doris: Interkulturelles Lernen. Erfahrungen mit dem chinesischen ‚Gesicht‘: Deutsche in Taiwan. 
Bielefeld 2004 
14 Anscombe, Gertrude E.M.: Intention, Oxford 1985, S.11 
15 Layes, Gabriel: Grundformen des Fremderlebens: Eine Analyse von Handlungsorientierungen in der interkultu-
rellen Interaktion, Münster 2000, S.70 
16 Straub, Jürgen: Handlung, Interpretation, Kritik - Grundzüge einer textwissenschaftlichen Handlungs- und 
Kulturpsychologie, Berlin-N.York 1999, S.12 
17 Boesch, Ernst E.: Kultur und Handlung. Einführung in die Kulturpsychologie, Bern 1980; Boesch (1991) 
18 Joas, Hans: Symbolischer Interaktionismus. Von der Philosophie des Pragmatismus zu einer sozio-
logischen Forschungstradition, -in: Kölner Zeitschrift für Soziologie und Sozialpsychologie, 40, 1988, S.417-
446, S.423, zit. nach Alheit, Alheit, Peter: Neugier, Beobachtung, Praxis – Forschendes Lernen als 
Methode erziehungswissenschaftlichen Studierens, -in: Thon, Christine/Rothe, Daniela/Mecheril, 
Paul/Dausien, Bettina: Qualitative Forschungsmethoden im erziehungswissenschaftlichen Studium, Universität 
Bielefeld 2005, S.8, (http://bieson.ub.uni-bielefeld.de/volltexte/2006/810/html/Alheit.pdf) 
19 vgl. Boesch (1980), S.141ff. 
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zwischen Menschen bestimmt wird. Grundsätzlich ist sie in symbolische Zusam-
menhänge eingebettet. 

Dennoch sind soziale Interaktionen gewissermaßen die kleinsten Einheiten, 
aus denen Kultur entsteht und in denen kulturelle Differenz aufscheint, weshalb 
sie für die Untersuchung interkultureller Kommunikation von besonderem Inte-
resse sind. Interkulturelle Interaktionen fasse ich dabei als spezifische Form sozia-
ler Interaktionen, und zwar als solche, bei der kulturelle Differenz entweder von 
den Interaktionspartnern in der Interaktion oder von einem Beobachter hinsicht-
lich der Interaktion im Hinblick auf bestimmte Interessen relevant gesetzt wird.20 

Interessiert man sich also für solche interkulturellen Interaktionen und spezifi-
scher dafür, was dabei auf Seiten der Akteure geschieht, kann man den Fokus ent-
weder auf die Interaktion selbst legen oder das Interaktionssetting bzw. – weiter 
gefasst – das pragma-semantische Netz als Möglichkeitsraum, in dem eine konkre-
te Interaktion einen Knoten darstellt, untersuchen.21 

Ein Beispiel für ersteres Vorgehen sind die Arbeiten von Alex Gillespie,22 der 
touristische Interaktionen in Ladakh erforscht hat, wobei er sich auf die Mead’sche 
Unterscheidung von ‚I‘ und ‚Me‘ stützt.23 Anhand aufgezeichneter Gruppengesprä-
che mit Touristen bzw. Ladakhis über im touristischen bzw. ladakhischen Kontext 
relevante Aspekte wie Modernisierung/Entwicklung versus Tradition, Wahrneh-
mung von Touristen bzw. Ladakhis etc. zeichnet Gillespie nach, an welchen Stellen 
in den Narrationen und Argumentationen aufgrund von Perspektivenwechsel eine 
Veränderung im Selbstkonzept der Interviewpartner stattfindet. Da es sich bei den 
betrachteten Aussagen oft um Aussagen über Interaktionen handelt, interpretiert 
Gillespie den Perspektivenwechsel als ‚returning surplus‘ der Interaktion selbst. 

Gillespie untersucht also konkrete Interaktionen auf den durch die Interaktion 
hervorgerufenen Bedeutungsüberschuss hin, der das Selbstkonzept der Erzähler 

                                                      
20 vgl. Weidemann, D. (2004), S. 34; Weidemann, Arne. Pragma-semantische Analysen zur Erfor-
schung interkultureller Kommunikation, -in: FQS, (Themenschwerpunkt „Qualitative Forschung zur 
interkulturellen Kommunikation“), 01/2009 
21 Zur pragma-semantischen Analyse und der damit verbundenen Terminologie siehe ausführlicher 
Weidemann (2009).  
22 Gillespie (2004a); Gillespie, Alex (2004b): Symbolic adaptation to uncertainty: tourists buying souvenirs in 
Ladakh, North India, Paper presented at ISSBD 18th biennial conference, Gent Belgium, 15th July 
2004; Gillespie (2006a); Gillespie, Alex (2006b): The Striving Tourist In Ladakh, North India, -in: 
Simão, Lívia Mathias/ Valsiner, Jaan: Otherness in Question: Labyrinths of the Self, Charlotte, N.C. 2006, 
S.163-186; Gillespie, Alex (2006c). Tourist Photography and the Reverse Gaze, -in: Ethos, 34, 3, 2006, 
S.343-366; Gillespie, Alex: Collapsing Self/Other positions: Identification through differentiation, -in: 
British Journal of Social Psychology, 2007, S.1-7 
23 ‚Me‘ und ‚I‘ bilden in der Mead’schen Identitätstheorie das Selbst. Vereinfacht ausgedrückt be-
zeichnet ‚Me‘ das ‚reflektierte Ich‘, insofern, als man sich hier aus der Perspektive des generalisierten 
Anderen sieht; es handelt sich um die ‚sozialisierte‘ Instanz des Selbst. Als ‚I‘ bzw. ‚impulsives Ich‘ 
bezeichnet Mead die vorsoziale, subjektive Instanz des Selbst. Im Handeln kommen beide Instanzen 
zusammen. 
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verändert, wobei er sieben touristisch bedeutsame Haupthandlungen bzw. 
-interaktionen ausmacht.24 

Da konkrete Handlungen und damit auch Interaktionen jedoch nie losgelöst 
von ihrem Kontext existieren, sondern immer in komplexe Handlungszusammen-
hänge eingebettet sind, die in vielfältiger Weise über die konkrete Situation hi-
nausweisen, ist es für das Verstehen von Handlungen nötig, möglichst viel über 
eben diese Zusammenhänge zu wissen. 

Konzeptualisieren lässt sich das als Netzwerk, in dem einzelne Handlungen 
immer nur Teil von Handlungsketten sind bzw. mit anderen Handlungen insofern 
vernetzt sind, als sie Anlass, Ziel oder irgendwie beeinflussender Faktor anderer 
Handlung sind oder sein können. Dieses pragma-semantische Netzwerk stellt dann 
gewissermaßen den ‚hermeneutischen Möglichkeitsraum‘ dar, in dem Handlungen 
stattfinden. Die Untersuchung dieses Möglichkeitsraumes ist dann bedeutsam, 
wenn man sich dafür interessiert, was Akteure verstehen und wie sie handeln könn-
ten. Im hier interessierenden Kontext also auch, welche Möglichkeiten es z.B. für 
interkulturelles Lernen geben könnte. 

Wie sich aus dem Gesagten schon ergibt, ist das pragma-semantische Netz-
werk aus einer Metaperspektive betrachtet prinzipiell unabschließbar und potentiell 
endlos, und jede individuelle Sicht (auch die des Beobachters) stellt notwendiger-
weise nur eine perspektivisch gebundene Sichtweise auf einen von vielen mögli-
chen Ausschnitten unter Berücksichtigung nur einiger von potentiell unendlich 
vielen Knoten und Vektoren dar. Wichtig ist, dass es hier nicht um kausalistische 
Handlungserklärungen geht, sondern darum, explizierte bzw. potentielle Bedeu-
tungszusammenhänge zu erschließen, in denen Menschen handeln, d.h. zu ergrün-
den, aus welchen Quellen bzw. Symbolbeständen individuell wie kollektiv verfüg-
bare oder potentiell verfügbare denotative wie konnotative Aspekte von Handlun-
gen stammen und wie dies in interkulturellen Interaktionen zum Tragen kommt.25 

Sehnsucht und Imagination 
Zur Vorbereitung des empirischen Beispiel meines Textes möchte ich den Zu-
sammenhang zwischen Reisen mit Sehnsucht und Imagination skizzieren. 

Wie Christoph Hennig in seinem Buch Reiselust schreibt, ist der „touristische 
Blick […] seit jeher ‚unrealistisch‘“,26 durchzieht die „Suche nach Traumwelten 
[…] alle Formen und Epochen der modernen Urlaubsreise“,27 war die „selektive, 
fiktionale Wahrnehmung […] von Anbeginn ein struktureller Bestandteil des Tou-

                                                      
24 Im Einzelnen handelt es sich um den „sightseeing act“, den „being-toured act“, den „guiding act“, 
den „eliciting-photographs act“, den „photographing act“, den „serving act“ und den „buying act“, 
Gillespie (2004a), S.59ff. 
25 s.a. Weidemann, A. (2009) 
26 Hennig (1999), S.57 
27 ebd, S.58 
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rismus, unabhängig vom Bildungsstand und der sozialen Position der Reisen-
den“.28 

Im Zusammenhang mit Tourismus sind es vor allem positive individuelle wie 
kollektive Fantasien und Wunschvorstellungen, in denen Sehnsüchte zum Aus-
druck kommen und die – wie Hennig ausführt29 – touristisches Reisen schon im-
mer stärker geprägt haben als der Wunsch, Fremdes tatsächlich zu erkennen. 
Vielmehr suchten Touristen „die sinnliche Erfahrung imaginärer Welten, die Reali-
tät der Fiktion“,30 seien sie bestrebt „aus Literatur, Kunst, kollektiver Phantasie 
bekannte Bilder in der materiellen Realität wiederzufinden.“31 Insofern diesen Bildern 
kollektiv geteilte wie individuelle Wünsche und Sehnsüchte zugrunde liegen, ist es 
kaum verwunderlich, dass Reisende diesen dann folgen und physische wie kogniti-
ve Anstrengungen unternehmen, damit sie das finden, wonach sie sich sehnen.32 
Die psychische Notwendigkeit, das Urlaubsziel so zu erleben, wie man es sich 
vorgestellt hat, ist dabei – wie etliche Studien ausweisen – nicht selten so stark, 
dass die Fantasien aufrechterhalten werden, selbst wenn die Realität des besuchten 
Landes deutlich davon abweicht.33 Dies gelingt einerseits durch die Gestaltung des 
„tourist space“34 mit seiner konstruierten Authentizität (die sich an den Fantasien 
der Besucher oft mehr als an der Realität der Besuchten orientiert und Aspekte 
letzterer nur als Versatzstücke benötigt).35 Andererseits werden ‚unpassende‘ As-
pekte oft gar nicht erst wahrgenommen bzw. in ihrer Bedeutung unterschätzt. Eine 
spezifische Bedeutung erlangt dabei die Produktion passender ‚Eindrücke‘ durch 
die Touristen selbst, die durch ihre Berichte und Bilder die „Realität der Fiktion“36 
dokumentieren und damit nicht nur ihre individuellen Fantasien, sondern eben 
auch kollektive Fiktionen perpetuieren. 

Sieht man die fiktionale Seite des Tourismus (und seine unrealistische Darstel-
lung des Anderen) mit Hennig nicht als Defekt, der den Touristen – wie dies übli-
cherweise geschieht – als moralischer Makel angelastet werden muss, eröffnen sich 
für die Erforschung interkultureller Kommunikation weit reichende und die Theo-
riebildung erweiternde Perspektiven. 

Das Verhältnis von Touristen zu kultureller Differenz ist in spezifischer Weise 
durch stereotype Wunschvorstellungen und kollektive Fantasien (mit)geprägt in 

                                                      
28 ebd.; vgl. auch Löfgren, Orvar: On Holiday. A history of vacationing, Berkeley-Los Angeles- London 
1999 
29 Hennig (1999), S.55ff. 
30 ebd., S.55 
31 ebd., S.58, Hervorh. im Orig. 
32 vgl. Boesch, Ernst E.: Sehnsucht: von der Suche nach Glück und Sinn, Bern 1998 
33 siehe z.B. Fischer, Hans: Warum Samoa? Touristen und Tourismus in der Südsee, Berlin 1984; Weiß, 
Martin: Studienreisen nach Marokko. Angebote, Teilnehmerkreis, Reisemotive, Images, Passau 1998; Popp, 
Herbert: Reisen bildet - Klischees bleiben, -in: Forschung Spezial, 2004, S.56-59 
34 MacCannell, Dean: The Tourist. A New Theory of the Leisure Class. New York 1976 
35 siehe z.B. Schmidt, Bernd Oliver: Der Orient – Fantasia 1001 Nacht. Wie Touristen Fremdes sehen und 
verstehen, Starnberg 2001 
36 Hennig (1999), S.55 
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einer Art und Weise, die geeignet erscheint, tatsächliche kulturelle Differenz zu 
‚überformen‘. Anders gesagt: für einen Touristen ist es weniger wichtig zu erfah-
ren, wie der Andere tatsächlich ist (als Individuum), als dass er dem mitgebrachten 
Bild (von dem ‚Marokkaner‘, dem ‚Ladakhi‘ etc.) entspricht. Anders etwa als in der 
Geschäftskommunikation, wo kulturelle Differenz in der Regel eine ‚Problemzone‘ 
darstellt, ist kulturelle Differenz im Tourismus nötig, damit die Sehnsucht eine 
Projektionsfläche hat und der Urlaub (als gesellschaftlich sanktionierte Möglich-
keit, Sehnsüchten nachzugeben) gelingen kann. Das bedeutet aber auch, dass die 
kulturelle Differenz bestimmte – bekannte und positive – Formen anzunehmen 
hat. Dasselbe gilt auch für die Vorstellung und Wahrnehmung von interkulturellen 
Interaktionen. 

Neben der Beobachtung von Interaktionen ist die Analyse symbolischer Rep-
räsentationen touristischer Praxis somit von erheblicher Bedeutung, auch deshalb, 
weil die Akteure selbst allenthalben mit Objektivationen und Objektivierungen dieser 
Praxis konfrontiert sind. Hierzu zählen wie schon angedeutet sowohl schriftliche 
(z.B. Reiseberichte, Reiseführer) und bildliche (z.B. Fotos, Film, Zeichnungen) als 
auch auditive (z.B. Erzählen, Musik) und objektale (z.B. Souvenirs) Formen. Als 
touristische Medien kann man insbesondere Reiseführer, Reiseberichte, TV-
Dokumentationen, Tourismuswerbung, Reiseprospekte und Kataloge der Touris-
tikunternehmen bezeichnen,37 die in hohem Maße dazu dienen, das Reiseverhalten 
(potentieller) Touristen zu beeinflussen, darüber hinaus aber auch Auskunft über 
kollektiv geteilte Sehnsüchte und soziokulturelle Hintergründe einer Gesellschaft 
geben.38 Auffallend ist dabei die hohe Stereotypizität der Darstellungen einerseits 
und ihre inhaltliche Engführung auf Exotik andererseits.39 

Darüber hinaus wird im mündlichen wie schriftlich fixierten Erzählen (kultu-
relle) Differenz sowohl konstituiert und konstruiert, als auch überbrückt,40 sodass 
bei der (Re)Konstruktion des pragma-semantischen Netzes insbesondere konnota-
tive Verknüpfungen zwischen einzelnen Objektivationen als faktisch vorhanden 
nachgezeichnet bzw. als möglich hergestellt werden. 

                                                      
37 vgl. Kagelmann, H. Jürgen: Touristische Medien, -in: Hahn, Heinz/Kagelmann, H. Jürgen (Hrsg.): 
Tourismuspsychologie und Tourismussoziologie: ein Handbuch zur Tourismuswissenschaft, München 1993, S.469-
479 
38 siehe z.B. Selwyn, Tom (ed.): The Tourist Image. Myths and Myth-making in Tourism, Chichester [u.a.] 
1996; Kortländer, Kristina: Das Land des Lächelns. Thailand als Mythos in Reisekatalogen, Münster-
Hamburg-London 2000; Schellhorn, Matthias/Perkins, Harvey C.: The stuff of which dreams are 
made: Representations of the south sea in german-language tourist brochures, -in: Current issues in 
tourism, 7 (2), 2004; S.95-133; vgl. auch Loenhoff, Jens: Medien, -in: Straub/Weidemann/Weidemann 
(2007), S.534-543 
39 vgl. Opaschowski, Horst W.: Das gekaufte Paradies. Tourismus im 21. Jahrhundert, Hamburg 2001; siehe 
auch. die Studien von Bertram, Jutta: „Arm, aber glücklich ...“: Wahrnehmungsmuster im Ferntourismus und 
ihr Beitrag zum (Miss-)Verstehen der Fremde(n), Münster [u.a.] 1995; Kortländer (2000); Schmidt (2001); 
Weiß (1998) 
40 Boesch, Ernst E.: Von Kunst bis Terror. Über den Zwiespalt der Kultur, Göttingen 2005, S.169ff. 
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Fremdbild und Eigensinn: Touristische Fremdkonstruktionen 
am Beispiel ‚Ladakh‘ 
Aus Platzgründen kann ich das folgende empirische Beispiel leider nur in Ansätzen 
entfalten. Statt die einzelnen Quellen in der eigentlich gebotenen Ausführlichkeit 
für sich selbst sprechen zu lassen und lediglich konnotative Verknüpfungen zwi-
schen ihnen herzustellen, werde ich mich etwas knapper fassen und wesentliche 
Aspekte als ‚Knoten‘ des (re-)konstruierten pragma-semantischen Netzes teilweise 
nur benennen. 

Den Fokus meiner Betrachtungen möchte ich auf die touristische ‚Verwertung‘ 
zweier religiöser Veranstaltungen legen, die ich im Februar 2005 im Rahmen mei-
ner Feldforschungen41 in Ladakh beobachtet habe: das buddhistische Klosterfest 
Matho Nagrang sowie die shiitische Zuljehnah-Prozession im Rahmen von Aschu-
ra. 

Für das Verständnis der folgenden Ausführungen ist es dennoch wichtig, eini-
ge Worte zu Ladakh als Reiseziel zu verlieren42, wobei ich aus dem Katalog von 
Studiosus Reisen (2005)43 zitiere, wo es über die Reise Ladakh – Land der Klöster 
heißt:  

„Isoliert durch die Hauptkette des Himalayas, hat sich am Oberlauf des Indus 
eine tibetische Mönchskultur erhalten. Vor der Kulisse schneebedeckter Gipfel liegen 
zahlreiche Klöster, die nicht nur Zeichen einer tiefen Frömmigkeit, sondern auch 
Zentren des sozialen und wirtschaftlichen Lebens sind. Im Dämmerlicht der 
Tempel stehen goldene, von Butterlampen erleuchtete Sakralfiguren, an den 
Wänden hängen kunstvolle buddhistische Rollbilder, und über allem klingt der 
gleichmäßige Gesang tief in Meditation versunkener Mönche“. 

 

                                                      
41 Meiner wissenschaftlichen Beschäftigung mit Ladakh gingen mehrere längere Reisen nach Ladakh 
voraus (zwischen 1988–1991 und 1993, vornehmlich im Winter). Ab 2004 habe ich drei Feldfor-
schungsreisen nach Ladakh unternommen (2004, 2005, 2007), während denen ich teilnehmend beo-
bachtet und zahllose Gespräche mit Ladakhreisenden wie anderen Akteuren im Feld geführt habe. 
Im Rahmen meiner Arbeit führe ich zudem umfangreiche Medienanalysen (Reiseführer, Reiseveran-
stalterkataloge, Reiseberichte, Weblogs, Zeitschriften- und Zeitungsberichte, wissenschaftliche Publi-
kationen sowie Dokumentar- und Spielfilme) durch. 
42 Die Ausführungen ließen sich trefflich durch Fotos illustrieren, die den stereotypen Charakter der 
Texte auch visuell untermauern würden. Die Recherche in Reiseführern und Bildbänden aber auch 
Weblogs und öffentlich gehaltenen Diavorträge etc. offenbart, dass gleiche oder ähnliche Motive und 
Blickwinkel bis hin zu bestimmten Lichtverhältnissen und Bildstimmungen immer wieder vorkom-
men, es also gerechtfertigt ist, von visuellen Stereotypen zu Ladakh zu sprechen. Die Funktion dieser 
visuellen Stereotype im touristischen Kontext wird weiter unten kurz beleuchtet; siehe auch z.B. die 
Studie von Schmidt (2001). 
43 Studiosus Reisen München GmbH: Expeditionsstudienreise: Ladakh – Land der Klöster, München 2005 
(S. 76f.) 
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Sigl Erlebnisreisen (2005) beschreibt seine Gruppenreise „Ladakh & Zanskar“ wie 
folgt:44 

„Diese beeindruckende Trekkingtour vereint Natureindrücke aus den wilden 
Himalayaregionen Zanskars mit den schönsten Klosterbesichtigungen. Hinter 
den hohen Pässen liegen die majestätischen Klöster mit ihrer unverändert erhal-
tenen tibetischen Kultur und den so ausgeglichenen, freundlichen Menschen. 
In Ladakh erleben Sie hautnah den Kontrast zwischen bizarren, wilden 
Schluchten, rauschenden Flüssen, atemberaubenden Brücken und eisigen Gip-
feln. Hier ist der buddhistische Glaube allgegenwärtig und die Klöster sind vol-
ler Leben“. 

Und Ikarus Tours bewirbt die „Klassische Ladakhrundreise“ folgendermaßen: 
„Ladakh, seit 1974 für Auslandsbesucher geöffnet und damals eine Besucher-
Sensation, ist ein integraler Teil Tibets. Eine grandiose Hochgebirgslandschaft, die la-
dakhischen Klöster, die Gompas, oft auf bizarren Bergflanken errichtet, vor allem hier 
eine lebendige lamaistische Religion. Ladakh, ein idealtypisches Tibet, weil hier - im Ge-
gensatz zum eigentlichen Tibet - keine Usurpation durch eine wesensfremde Kultur und 
Macht stattfand“. (2005, Hervorhebungen im Original)45 

Ergänzen möchte ich diese Eindrücke durch einige Fakten46, die einer architektur-
ethnografischen Präsentation über Ladakh entnommen sind, wobei sich die glei-
chen Informationen auch wieder in vielen verschiedenen anderen Medien zu La-
dakh finden: 

„Ladakh ist eine Region im östlichen Teil des nord-indischen Bundesstaates 
Jammu & Kashmir und liegt eingebettet zwischen dem Himalaja- und dem Ka-
rakorum-Gebirge. Ladakh ist ein Teil der tibetischen Hochebene und damit ei-
nes der höchst gelegenen bewohnten Gebiete der Erde. Bereits die Hauptstadt 
Leh liegt auf 3.500 m Höhe, die Dörfer befinden sich zwischen 3.500 und 4.500 
m, die höchsten Erhebungen ragen weit über 7.000 m hinauf. Ladakh hat eine 
Größe von 59.000 km² (exkl. der von Pakistan und China besetzten Territorien) 
und ca. 205.000 Einwohner (Einwohnerdichte: 2,6 EW/km²), wovon ca. 23.000 
in der Hauptstadt Leh leben. Ladakh lässt sich in folgende Territorien gliedern: 

                                                      
44 Aus dem Reiseinformationsblatt (Indien, Reise Nr.: 200180) des Reiseveranstalters Sigl Erlebnisrei-
sen (2005). Unter derselben Reise-Nr. wird derzeit eine ähnliche Reise, allerdings mit etwas geänder-
tem Text angeboten (http://www.erlebnisreisen-weltweit.de/reisetipp-200180.html, Zugriff 
22.09.2010) 
45 Ikarus Tours wirbt damit, dass diese Reise seit 1975 („mit Modifikationen“) im Programm sei. 
Online unter http://www.ikarus.com/web/index.cfm/pm/detail/idobjekt/43017/idreiseart/38 
/web/Klassische-Ladakh-Rundreise-mit-Kaschmir.htm (Zugriff 22.09.2010). 
46 Es sei hier auf die etymologischen Wurzeln des Wortes ‚Fakten‘ (von Lat. ‚ facere‘ = ‚machen‘) 
hingewiesen, um zu verdeutlichen, dass man es auch da, wo es um die vermeintlich objektive Be-
schreibung ‚natürlicher‘ Gegebenheiten handelt, mit etwas ‚Gemachtem‘ im Sinne des Bruner’schen 
‚meaning making‘ (1990) zu tun hat. Siehe zum Verhältnis von ‚Daten‘ und ‚Fakten‘ in der empiri-
schen Sozialforschung Appelsmeyer, Heide/Kochinka, Alexander/Straub, Jürgen: Qualitative Me-
thoden, -in: Straub, Jürgen/Kempf, Wilhelm/Werbik, Hans (Hrsg.): Psychologie – Eine Einführung. 
Grundlagen, Methoden, Perspektiven, München 1997, S.709-742, S.715!
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das Industal, das Zanskar Tal, das Suru Tal, Nubra, das Do-Hannu Gebiet, das 
Chang Than Plateau und die dazwischenliegenden Bergketten. 1979 wurde La-
dakh in zwei administrative Distrikte geteilt: Distrikt Leh und Distrikt Kargil. 
Das trockene Hochwüstenklima mit einer Niederschlagsmenge von nur 10 
cm/Jahr beschert der Region heiße Sommer mit bis zu 35 °C und kalte Winter 
mit bis zu -25 °C. Nur 0,4 % der Fläche ist kultivierbar“.47 

Auf einem Gebiet, das etwa dreimal so groß ist wie das Bundesland Sachsen, leben 
also heute über 205.000 Menschen, und nur 0,4 % der Gesamtfläche sind kulti-
vierbar, nämlich da, wo Gletscherbäche für ausreichende Feuchtigkeit sorgen. In 
der kalten Hochwüste Ladakhs beträgt die Niederschlagsmenge durchschnittlich 
10 cm im Jahr – soviel regnet es an vielen Orten in Deutschland in manchen Jah-
ren allein im März. 

Die topografischen und klimatischen Gegebenheiten sorgen dafür, dass die 
zum Teil deutlich über 5000 Meter hoch gelegenen Passstrassen nur während der 
Sommermonate für Fahrzeuge passierbar sind. Die übrigen 7 bis 8 Monate im Jahr 
ist Ladakh lediglich zu Fuß oder per Flugzeug erreichbar. 

Die abgeschiedene Lage, die besonderen Lebensbedingungen, die buddhisti-
sche und Bön-Tradition machen Ladakh für Ethnologen und Buddhismusforscher 
überaus attraktiv, nicht zuletzt weil Tibet viele Jahre für westliche Besucher gar 
nicht zugänglich war und viele der Klöster dort im Zuge der chinesischen Kultur-
revolution zerstört und religiöse Praktiken z.T. bis heute verboten sind. Aber auch 
Zoologen, Pharmazeuten, Chemiker, Geologen usw., interessieren sich für die 
Region. So ist Ladakh aber vor allem auch für Touristen ein attraktives Reiseziel. 

 

Tab. 1: Touristenzahlen 
1976 insgesamt 2.051 Touristen 
1988 24.864 Touristen, darunter 16.256 Ausländer 
1998 22.030 Touristen, darunter 15.238 Ausländer 
2003 27.920 Besucher (bis Mitte Juli) 
2004 über 30.000 Besucher, zur Hälfte Ausländer 
2007 50.185 Besucher, darunter 22.007 einheimische Touristen
2008 71.173 Besucher, darunter ca. 30.000 Ausländer 
2009 77.898 Besucher, darunter 30.220 Ausländer 

Quellen: Dixit (1995); J&K Tourism Department, Leh (2008), Parvaiz (2009)48 

                                                      
47 Lehner, Erich/Riegel-Jandl, Andrea: Himalayan Future. Land - Mensch – Architektur, Ausstellungsdo-
kumentation, Wien: 2003, http://baugeschichte.tuwien.ac.at/ladakh/index.html (Zugriff 22.09.2010) 
48 Dixit, Kanak Mani: Tourism trends and issues across the Himalaya, -in: Luger/Inmann (1995), 
S.203-222; siehe auch http://ladakhstudies.org/News_files/1f2bdf010bc45106d5daee03fa41d25e-
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Die Entwicklung des Tourismus ist nach der (Wieder)Öffnung Ladakhs für aus-
ländische Besucher 1974 rasant gewesen, und mittlerweile besuchen jährlich über 
70.000 indische und internationale Touristen die Region (s. Tab. 1). 

Wie Sie unschwer erkannt haben, handelt es sich bei dieser kleinen Kollage 
weder um eine neutrale oder gar objektive Darstellung Ladakhs, noch um das Er-
gebnis einer datengesättigten Analyse verschiedenen empirischen Datenmaterials. 
Es handelt sich schlicht um eine weitere Repräsentation Ladakhs. Eine Repräsenta-
tion allerdings, mit der ich nicht nur auf Ladakh, sondern gleichzeitig auch auf die 
Selbst- und Fremdreferentialität solcher Repräsentationen verweisen möchte sowie 
auf deren in hohem Maße stereotype Verwendung bestimmter Bilder und Meta-
phern.  

Tab. 2: Bevölkerung (%) nach Religion (1981)49 
Religion  Leh Kargil 
Hindu 2.99  2.26 
Sikhs  0.27 0.23 
Muslims 15.32  77.90 
Christians 0.23  0.12 
Buddhist 88.18  19.49 
Others  0.01 - 
Total 100.00 100.00
 

Auffällig ist, dass Ladakh in den medialen Darstellungen buddhistisch repräsentiert 
ist. Dass dies nicht den relativ zufällig ausgewählten Beschreibungen geschuldet ist, 
zeigen ausführlichere Medienanalysen, die allesamt das Bild eines überwiegend 
buddhistischen Ladakhs entwerfen. Erstaunlich ist dies angesichts der prozentua-
len Religionszugehörigkeit der Bevölkerung (Tab. 2), denn fast die Hälfte aller 
Ladakhis ist muslimisch (s. Tab. 2).50 Weniger erstaunlich ist dies, wenn man sich 

                                                                                                                                  
13.html (Zugriff 27.10.2008); Parvaiz, Athar: A Famed Region’s Triple Whammy of Environmental 
Bane, -in: IPS News, 18.11.2009, http://ipsnews.net/news.asp?idnews=49316 (Zugriff 21.09.2010). 
49 Quelle: Digest of Statistics, Government of Jammu and Kashmir, 1997-98, S.22, zitiert nach Bora, 
Nirmala: Ladakh. Society and economy, New Delhi 2004, S.59 
50 Interessanterweise ist die einseitige Repräsentation Ladakhs als buddhistisch nicht auf touristische 
Medien beschränkt. In etlichen wissenschaftlichen Darstellungen (insbesondere auch indischer Auto-
ren) wird nämlich im Zusammenhang mit der Zusammensetzung der Bevölkerung der Region auf die 
Prävalenz muslimischer Haushalte im Kargil-Distrikt und die mit 15 % große Minderheit der Musli-
me im Leh-Distrikt verwiesen, um diese jedoch dann geflissentlich zu ignorieren. So wird in der Regel 
als ‚ladakhisch‘ ausschließlich ‚buddhistische‘ Praxis beschrieben, wobei die Muslime den ‚buddhisti-
schen‘ Ladakhis stillschweigend eingemeindet werden wie z.B. bei Kaul, Shridhar/Kaul, H. N.: La-
dakh Through the Ages. Towards a New Identity, New Delhi 1995; oder Jina, Prem Singh: Ladakh. The 
Land & the People, New Delhi (1996); und Jina, Prem Singh (ed.): Ladakh. Past & Present, New Delhi 
(2000); oder die muslimische Minderheit wird – wie zum Beispiel bei Bora (2004) – durch Gleichset-
zung mit der christlichen Minderheit (weniger als 0,3%) weiter marginalisiert. Diese relative Unbe-
deutsamkeit des Islam in Ladakh in medialen Repräsentationen der Region lässt sich also weder aus 
den Zahlen ableiten, noch aus der Geschichte Ladakhs, in der Muslime seit dem 14. Jh. eine Rolle 
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die Repräsentationen genauer ansieht und die Kernthemen herausarbeitet. Es han-
delt sich dabei um die Themen Authentizität und Tradition, Exotik, unberührte, 
spektakuläre Landschaft, Abenteuer, Besonderheit und Mysterien etc. (s. Tab. 3). 

Tab. 3: Kernthemen ‚Ladakh‘ 
Authentizität  (lebendige) Tradition 
Exotik   Religiosität/Spiritualität
Mystik   Geheimnis/Wunder   
Besonderheit   Abenteuer 
Ursprünglichkeit  Natur/Bergwelt  

 

Diese Kernthemen lassen sich als wichtige Bestandteile verschiedener ineinander 
verschachtelter Diskurse ausmachen, in die die Texte, aber auch die Besucher ein-
gebunden sind, und die wiederum weitere Kernthemen bereitstellen, anhand derer 
sich die Repräsentation Ladakhs als buddhistisch besser verstehen lässt. 

Die beiden in diesem Kontext wichtigsten Diskurse möchte ich versuchsweise 
und vorläufig bezeichnen als den Diskurs der Romantik und den Diskurs der 
Nachhaltigkeit, wobei sich sogleich zeigen wird, dass beide nicht unabhängig von-
einander stehen, sondern sich über den Begriff der Sehnsucht miteinander ver-
knüpfen lassen, und zwar der Sehnsucht nach einer besseren Welt, nach Shangri-
La. 

Der Begriff Shangri-La von James Hilton in seinem 1933 veröffentlichten und 
enorm erfolgreichen Roman Lost Horizon als Name für ein imaginatives paradiesi-
sches Land im Himalaya erfunden, steht seither als Bezeichnung für – ich zitiere 
aus dem American Heritage Dictionary (1994): „1. An imaginary, remote paradise 
on earth; utopia. 2. A distant and secluded hideaway, usually of great beauty and 
peacefulness“.51 

Der Mythos von Shangri-La ist, wie Bishop52 in seinem gleichnamigen Buch 
ausführlich und lesenswert darstellt, eng mit Ideen verbunden, die in der Romantik 
v.a. auch in Deutschland entstanden sind. Einige dieser Ideen waren wesentlicher 

                                                                                                                                  
den Zahlen ableiten, noch aus der Geschichte Ladakhs, in der Muslime seit dem 14. Jh. eine Rolle 
spielen, sondern nur als heutige interessengebundene diskursive Praxis und relationale Konstruktion 
begreifen (vgl. Bertelsen, Kristoffer Brix: Our Communalised Future. Sustainable Development, Social Identifi-
cation and Politics of Representation in Ladakh, Aarhus University Diss., Aarhus1996; Van Beek, Martijn: 
The art of representation. Domesticating Ladakhi ‘identity’, -in: Lecomte-Tilouine, Marie/Dollfus, 
Pascale (Hrsg.): Ethnic revival and religious turmoil. Identities and representations in the Himalayas, New Delhi 
2003 
51 The American Heritage Dictionary, ³1994 
52 Bishop, Peter: The myth of Shangri-La: Tibet, travel writing, and the western creation of sacred landscape, Ber-
keley 1989 

 

[205]



116 Arne Weidemann 

Bestandteil dessen, was Lütt53 das romantische Indienbild nennt und das er dem 
v.a. in England vertretenen utilitaristischen Indienbild gegenüberstellt. Verbinden-
de Elemente des romantischen Indienbildes und des Shangri-La-Mythos sind 
buddhistische Philosophie und Religion, aber auch die inhärente Kritik am Eige-
nen, die sich in der Bewunderung des Fremden und der Sehnsucht danach aus-
drückte. Während sich die Sehnsucht im Rahmen des romantischen Indienbildes 
vor allem in Form intellektueller und esoterischer Beschäftigung Erfüllung zu 
schaffen versuchte, erfordert der Mythos Shangri-La zur Erfüllung der Sehnsucht 
die Suche nach und die Reise an diesen Sehnsuchtsort54.  

Wird Ladakh als Shangri-La bezeichnet – was tatsächlich sehr oft der Fall ist –, 
so schwingen hier verschiedene Elemente mit, nicht zuletzt die Idee Shangri-Las 
als “store house of world culture” wie Hutt es beschreibt55. Zwar geht es im Zu-
sammenhang mit der Repräsentation Ladakhs lediglich um die Bewahrung buddhis-
tischer Kultur, doch wird selten vergessen, auf die Bedeutung der ‚lamaistischen‘ 
Traditionen als bedeutsame Exponenten der Weltkultur zu verweisen. Nach der 
umfassenden Zerstörung vieler tibetischer Klöster und ritueller Objekte, sowie 
dem weit gehenden Verbot ritueller Praktiken ist dies ein wichtiges Motiv für den 
Besuch Ladakhs. Denn dort ist die buddhistische Kultur – wie sich in vielen heuti-
gen Ladakhdarstellungen finden lässt – noch lebendig und kann in authentischer 
Form im Alltag erlebt werden.  

„Das Ausmaß, in dem eine Himalayaregion als Shangri-La empfunden wird 
[…] hängt davon ab, in welchem Ausmaß sie unveränderte Elemente der verloren 
gegangenen tibetischen Authentizität bewahrt”, schreibt Hutt56. Und in genau dem 
Maße, wie Shangri-La von ihm als bedroht wahrgenommen wird, muss der Tourist 
dann tätig werden: entweder, indem er sich bemüht, die vor Ort als authentisch 
empfundene Praxis zu retten, zu fördern oder aber zumindest nicht weiter zu zer-
stören – und/oder, indem er ein Bild von Ladakh produziert, in dem die Elemente 
authentischer Kultur intakt erscheinen können und bewahrt bleiben. 

Wie sich schon im romantischen Indienbild, aber noch viel mehr im Mythos 
von Shangri-La ausdrückt, sind Buddhisten, noch dazu, wenn es sich um „mysti-
sche Lamas“ handelt, die besseren Menschen, friedlich, freundlich und fröhlich im 
Umgang mit anderen Menschen, um Nachhaltigkeit bedacht im Umgang mit Um-
welt und Universum.  

Exotik, Authentizität, Unberührtheit, Nachhaltigkeit, spektakuläre Landschaft, 
Spiritualität, relative Unzugänglichkeit, Abenteuer etc. stellen zentrale Elemente 
                                                      
53 Lütt, Jürgen: Deutschland, Indien und das deutsche Indienbild. Das romantische und das utilitaris-
tische Indienbild Europas, -in: Der Bürger im Staat. Indien, (Landeszentrale für politische Bildung, 
Baden Württemberg), 48.Jg., H.1, S.60-64, Stuttgart 1998 
54 Zu Sehnsuchtsorten siehe auch die Typologie von Wemhöner auf die hier aus Platzgründen nicht 
näher eingegangen werden kann; Wemhöner, Karin: Paradiese und Sehnsuchtsorte. Studien zur Reiseliteratur 
des 20. Jahrhunderts, Marburg 2004 
55 Hutt, Michael: Looking for Shangri-la: from Hilton to Lamichhane, -in: Tom Selwyn: The Tourist 
Image. Myths and Myth-making in Tourism, Chichester 1996, S.49-60, S.50 u.a.  
56 ebd., S.53, eigene Übersetzung 
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der westlichen Wahrnehmung und Faszination von Ladakh dar. In der Hoffnung, 
diese Elemente dort vorzufinden und damit die Sehnsucht nach dem Shangri-La, 
nach einer besseren, spirituelleren, weniger materialistischen Welt zu stillen, neh-
men westliche Touristen große Strapazen auf sich, um die Region zu bereisen.  

Man findet diese Elemente in (touristischen) Nutztexten wie Reiseprospekten, 
Reiseführern, aber auch in Dokumentar- und Spielfilmen sowie den Reiseberichten 
und Erzählungen von Touristen wieder, und sie sind sicherlich nicht rein zufällig 
mit Buddhismus und buddhistischer statt islamischer Praxis verknüpft57, decken sie 
sich doch in den Erwartungen westlicher Ladakhbesucher perfekt mit dem, was sie 
mit Buddhismus verbinden: Zum einen bedient der (tibetische) Buddhismus durch 
Accessoires wie Gebetsmühlen, Kataks, Masken, Chörten, Stupas, Buddhafiguren, 
Mandalas und Gebetsfahnen sowie durch Rituale wie das Singen von Mantras und 
Maskentänze das Motiv der Exotik und Esoterik, zum anderen symbolisiert er 
innere und äußere Ruhe, Spiritualität, Weisheit und Nachhaltigkeit im Umgang mit 
der Umwelt. Selbst die Landschaft wird – in bildlichen aber auch textlichen Dar-
stellungen durch Chörten, Manimauern, Klöster und Gebetsfahnen etc. akzentuiert 
und noch spektakulärer gemacht – zu einer buddhistischen Landschaft. Sie wird 
nachgerade spiritualisiert und erfüllt damit wiederum die Sehnsucht nach einem 
transzendenten Zustand mystischer Verbundenheit mit einem erweiterten Selbst 
einerseits und einer endlosen Weite andererseits. An dieser durch die große Höhe 
und die Kargheit lebensfeindlichen Grenze der menschlichen Lebenswelt mit dem 
Universum wird ein transzendentaler Zustand gesucht und gefunden, symbolisiert 
z.B. durch meditierende Eremiten in einsamen Höhlen oder wehende Gebetsfah-
nen auf 5000 m hohen Pässen. Und dort ist man dann – wie es in einem kürzlich 
ausgestrahlten Dokumentarfilm zu Ladakh58 heißt – „der Heimat und dem Him-
mel ganz nah“.  

Mehr als die Tatsache, dass der Buddhismus vor dem Islam nach Ladakh kam, 
ist es diese Passung, die den Buddhismus in Ladakh in den Augen westlicher Besu-
cher authentisch erscheinen, ja ‚Ladakh‘ und ‚Buddhismus‘ geradezu deckungs-
gleich werden lässt. Dies wiederum führt zu durchaus erstaunlichen Phänomenen. 
So finden zum Beispiel jedes Jahr mit dem Matho Nagrang ein buddhistisches 
Klosterfest als auch mit der Zuljenah-Prozession ein schiitisches Fest im öffentli-
chen Raum statt59. Während Matho Nagrang jedoch in touristisch relevanten Me-

                                                      
57 vgl. jedoch Frembgen, der sich mit der Darstellung des in Pakistan gelegenen Hunza in der Touris-
tenwerbung beschäftigt. Auch Hunza wird (bzw. wurde) als Shangri-La (an)gepriesen, wobei hier 
neben anderen Faktoren, die auch für das benachbarte Ladakh gelten, die hohe Lebenserwartung der 
Bevölkerung eine Rolle spielt, Frembgen, Jürgen W.: Hunza und Shangri-la. Ein Bergvolk in der 
Touristenwerbung, -in: Münchner Beiträge zur Völkerkunde 2, 1989, S.51-68 
58 Ladakh, dem Himmel so nah–Leben im Himalaya, ein Film von Alexander Flucht, 2004 in der ARD-
Reihe „Länder–Menschen–Abenteuer“ gesendet, auf 3SAT im März 2007 wiederholt. 
59 Siehe zu letzterem die ausführliche und sehr kenntnisreiche Studie von Pinault, der sich intensiv 
mit den religiösen, soziokulturellen und politischen Aspekten der Zuljenah-Prozession in Ladakh 
auseinandergesetzt hat; Pinault, David: Horse of Karbala. Muslim devotional life in India, New York: 2001. 
Interessant sind in diesem Zusammenhang auch die Untersuchungen von Grist zum Verhältnis 
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dien recht umfassend repräsentiert ist und von etlichen Reiseveranstaltern explizit 
beworben wird, sucht man Referenzen auf das schiitische Fest weitgehend vergeb-
lich. 

Das jährlich stattfindende zweitägige Matho Nagrang im Kloster Matho, das 
etwa 30 km von Leh entfernt liegt, ist berühmt durch die beiden in Trance versetz-
ten Mönche, die als Orakel fungieren. Darüber hinaus finden dort Cham-Tänze 
statt, bei denen Mönche in z.T. sehr alten Masken und Gewändern rituelle Tänze 
aufführen (s. Abb. 1). In Reiseführern beschrieben wird es z.B. wie in folgendem 
Ausschnitt aus dem im Jahr 2000 überarbeitet neu aufgelegten Reiseführer Ladakh 
und Zanskar aus dem Reise Know-how Verlag.60 Dort heißt es im Abschnitt zu 
Matho unter der Überschrift „Orakelfest“: 

„Besonders interessant ist das Dorfkloster nicht, es ist aber in ganz Ladakh be-
rühmt wegen seines im Februar stattfindenden Orakelfestes. Tausende von La-
dakhis nehmen oft lange Wege in Kauf, damit sie dabei sind, wenn zwei Mön-
che des Klosters sich in die zornvollen Schutzgottheiten Rongtsan verwandeln. 
An diesem Tag sagen sie die Zukunft voraus und beschwören die bösen Geis-
ter. 

Auf dem Höhepunkt des Festes tanzen die beiden Mönche in Trance mit 
verbundenen Augen auf dem Klosterdach. Schließlich behängen sie sich mit 
Schwertern und Messern und schneiden sich damit tiefe Wunden in die Zunge 
– die Wunden sind nach einer Stunde völlig verheilt! Die Schutzgottheit Rongt-
san gilt in Ladakh als besonders energievoll und wurde zur Zeit der Monarchie 
bereits als Staatsorakel verehrt. 

Man mag an die Existenz solcher Götter glauben oder nicht. Aber es ist doch 
beeindruckend, welche immensen Fähigkeiten durch intensive Meditation ent-
wickelt werden können. Die beiden Männer leben nämlich zwei Monate lang 
vor ihrem großen Auftritt in völliger Zurückgezogenheit und geistiger Versen-
kung“.61 

 

                                                                                                                                  
zwischen der schiitischen Minderheit und den Angehörigen anderer Religionen in Ladakh; Grist, 
Nicola: Muslims in Western Ladakh, -in: The Tibet Journal, Vol.20-3, 1995, S.59-70 
60 Mattausch, Jutta: Ladakh und Zanskar, Bielefeld 2000 
61 Mattausch (2000), S.30 
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Abb. 1: Cham-Tanz im Innenhof der Matho-Gompa während Matho Nagrang. (Foto AW, 
23.02.2005) 
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Abb. 2: Matho Nagrang. Während sich die Ladakhis im Klosterhof drängen (s. Abb.1), sitzen die 
westlichen Touristen überwiegend auf den Balkons auf Stühlen oder auf dem Klosterdach. (Foto AW, 
23.02.2005) 
 
Während man, um das Matho-Fest zu sehen, eine einstündige Busfahrt auf sich 
nehmen muss, kann man die Zuljehnah-Prozession zu Aschura nicht übersehen, 
wenn man sich an dem entsprechenden Tag in Leh auf die Straße begibt (s. Abb. 
3). Die Prozession unterbricht nicht nur den normalen Alltag auch von Touristen, 
sondern stellt auf unvorhergesehene Weise auch ihr Selbst- und Fremdverhältnis in 
Frage.  
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 Abb. 3: Main Bazaar in Leh während der Zuljenah-Prozession. Während sich muslimische Ladakhis 
auf der Straße drängen, halten sich buddhistische Zuschauer im Hintergrund oder sehen von den Hausdä-
chern aus zu. (Foto AW, 20.02.2005) 

 

Aschura (von arab.: ‚aschara‘ = ‚zehn‘) nennt man das jährliche, zehn Tage dau-
ernde, schiitische Trauer- und Bußritual um Hussain, den Sohn Alis und Fatimas, 
der Tochter des Propheten Mohammeds. Die Aschura-Riten bilden den Höhe-
punkt des islamischen Monats Muharram. Während Aschura gedenken die Schiiten 
öffentlich der Schlacht von Kerbela im heutigen Irak. In dieser Schlacht wurden 
am 10. Tag des Monats Muharram Hussain, der dritte Imam der Schiiten, sowie 
fast alle männlichen Verwandten im Krieg getötet. Die Rituale des Aschura enthal-
ten Erzählungen, Trauerprozessionen in Trauerkleidung und mit Selbstgeißelung 
oder auch die kultische Inszenierung des Martyriums Hussains. Die öffentliche 
Trauer ermöglicht es den Gläubigen am Leiden Hussains teilzuhaben und somit 
einen Teil ihrer individuellen Sünden abzubüßen. 

Bereits vor dem Tag der Prozession waren in der Hauptstraße von Leh Banner 
gespannt und der Shi’a Matam Serai geschmückt, konnte man Gruppen von Mus-
limen die Fahrbahn sorgfältig von Müll befreien, das letzte Eis wegkratzen und mit 
Wasser abwaschen sehen. Am Abend vorher wurden dann in regelmäßigen Ab-
ständen im Bazaar Erste-Hilfe-Stationen aufgebaut. Am Morgen des 10. Tages 
hörte man in der Stadt überall die über Lautsprecher übertragenen Gebete, wäh-
rend sich bis gegen Mittag immer mehr Menschen im Bazaar einfanden und auf 
den Beginn der Prozession warteten. Unter den wartenden Zuschauern befanden 
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sich auch einige wenige Touristen. Die Prozession zog sich von einem Sammel-
platz am nördlichen Stadtrand Lehs langsam bis zum Shi’a Matam Serai in der 
Mitte des Main Bazaar.  
 

 
 
 Abb. 4: Schüler der Imamia Mission School während der Zuljenah-Prozession im Main Bazaar von 
Leh. Angeleitet von ihren Lehrern schlagen sich die Jungen im Rhythmus der Korangesänge mit der flachen 
Hand auf die Brust. (Foto AW, 20.02.2005) 

 
Die Teilnehmer der Prozession waren nach ihrer Zugehörigkeit zu verschiedenen 
Islamschulen und Gemeinden in Gruppen unterteilt, angeführt von den Jungen der 
Imamia Mission School (s. Abb. 4). Den Kern der einzelnen Gruppen bildeten die 
sich selbst geißelnden jungen Männer (s. Abb. 5), die umringt waren von anderen 
Teilnehmern, die sich auf das Schlagen mit der Faust beschränkten. Die Aktivitä-
ten der Teilnehmer wurden geleitet durch rhythmische, über Lautsprecher ver-
stärkte Korangesänge, die sich in regelmäßigen Abständen in Geschwindigkeit und 
Heftigkeit steigerten. Einer der Höhepunkte war, als der Imam das Martyrium 
Hussains schilderte, wobei alle Teilnehmer in die Hocke gingen und mit gesenktem 
Kopf verharrten, wobei das Blut auf den Boden tropfte. 
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Abb. 5: Junge Shiiten geißeln sich, während der Imam die Geschichte der Schlacht von Kerbala erzählt. 
Die scharfkantigen Eisenklingen zerschneiden die Kopfhaut, das Blut tropft auf die weißen Überhemden. 
Ihre Freunde stehen zur Hilfe bereit, falls einer von ihnen zusammenbricht oder sich in Trance eine ernst-
hafte Verletzung zufügt. (Foto AW, 20.02.2005) 
 
 
Ein ladakhischer Journalist beschrieb diese Feierlichkeiten im Daily Excelsior. 
Jammu (Jammu & Kashmir), einer regionalen Tageszeitung, vor einigen Jahren so: 

 “The market place in Leh city today resounded with the beatings of chests and 
jangles of sharp-edged iron chains to mark the expression of grief over the 
death of Imam Hussain in the hands of Yazeed (a Muslim tyrant) at Karbala 
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dessert long ago. ‘Ashura’ the 10th day of Muhharam procession to commemo-
rate that incident is a significant event in both Kargil and Leh districts”.62  

Deutlich anders haben westliche Ladakhbesucher das Geschehen wahrgenommen, 
auch gehen sie ganz anders mit dem Erlebten um. Als Beispiel möchte ich einen 
kleinen Ausschnitt aus einem Gespräch heranziehen. Dieses Gespräch zwischen 
zwei Touristinnen und dem Guesthouse-Betreiber fand in der Küche des 
Guesthouses während der Essenzubereitung statt, und zwar unmittelbar nachdem 
die Beteiligten unabhängig voneinander vom Bazaar zurückgekommen waren. Die 
(übrigens schwangere) Sprecherin ist noch ganz im Gesehenen gefangen und in 
dem Wunsch ihre Erlebnisse im Erzählen zu bearbeiten: 

„ich bin dran gewöhnt viel Blut zu sehen (.) ich arbeite im Krankenhaus also 
[unverständlich] aber kleine Kinder (.) so klein (.) die machen so und so (.) und 
ihre Gesichter als (.) sie wissen nicht, was sie tun (.) ich finde das erschreckend 
(.) deshalb (.) das finde ich am Schlimmsten (.) und dann der Lärm […] 

uah (.) sie haben dieses kleine Ding in der Hand und machen so und dann 
[…] ah (.) und da war wie so ein Loch ziemlich tief […] und man muss sie 
stoppen (.) man muss wirklich (.) uah (.) das Schlimmste war auf dem Heimweg 
und dann riechst du das Blut wie (.) uah sie sie äh sprengen Wasser, um das 
Blut (.) und du gehst zurück und du denkst uah so (.) und es riecht wie im Ope-
rationssaal ((lacht)) […] 

mein Mann hat gesagt, lass uns gehen […] nicht gut für das Baby (.) bad 
karma ((lacht)) ihr seht ihn nachher er ist noch dort ((lacht)) (10s) 

ich bin (.) irgendwie ist es eine Enttäuschung (.) du kommst nach Ladakh 
und denkst (..) du hast dieses Bild von Ladakh als buddhistisch (.) äh äh alles 
schön (.) ganz ruhig und dann siehst du so was (.) und dann siehst du so was 
((lacht)) (---) wir gehen nachher zur Stupa rauf (.) um ein wenig Frieden zu fin-
den ((lacht))“ 

Ich möchte anhand dieses kleinen Gesprächsausschnitts versuchen zu zeigen, wie 
stark das Erleben mit den erwähnten Kernthemen verwoben ist und wie die Kon-
struktion Ladakhs als buddhistisch durch dieses als emotional stark belastend er-
lebte Ereignis einerseits gefährdet ist, andererseits auf – wie mir scheint – spezifi-
sche Weise das Konstrukt auch stützt. 

Zwar werden durch den Vergleich mit der eigenen bekannten Alltagspraxis 
(der Tätigkeit im Krankenhaus) bestimmte zuvor als widerlich (uah) geschilderte 
Aspekte (nämlich Blut und Geruch) entschärft, doch das erlebte Ritual nimmt – in 
doppeltem Sinne – mit durch den Lärm und erschreckt sowohl durch die Verlet-
zungen selbst, die sich die Teilnehmer zufügen als auch dadurch, dass sie nicht von 
alleine aufhören (können).  

                                                      
62 Morup, Tashi: Muharram procession in Leh, in: Daily Excelsior, Jammu (Jammu & Kashmir) India, 
Saturday, April 7, 2001, http://www.dailyexcelsior.com/01apr07/state.htm#9 (Zugriff: 21.09.2010) 
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Erschreckend ist hier neben der Emotionalität des Geschehens der Kontrollver-
lust, insbesondere aber auch die Tatsache, dass „kleine Kinder“ in das Geschehen 
eingebunden sind, die „nicht wissen, was sie tun“. 

Im Anblick der Zuljenah-Prozession verbindet sich so die westlich-
rationalistische Kritik an der unsteuerbaren Emotionalität und dem Kontrollverlust 
mit der unmittelbaren Angst vor Ausschreitungen und Gefährdung der eigenen 
Person. Angesichts zunehmenden islamistischen Terrors in der Welt und der (ver-
meintlichen) Indoktrination und Aufwiegelung kleiner Kinder scheint der Schritt 
von blutigen Selbstgeißelungen im Rahmen der Zuljenah-Prozession bis zu 
Selbstmordanschlägen nur klein zu sein.  

Auf die eigene Schwangerschaft verweisend, sagt die Sprecherin, noch mal zu 
der Prozession zurückzugehen sei nicht gut für das (ungeborene) Baby. In der 
Sequenz verbinden sich so über die unwissenden kleinen Kinder, die nicht zu 
stoppenden jungen Männer und das ungeborene eigene Baby, die als schrecklich 
erlebte Gegenwart und die gefährdete Zukunft. Aber während sie mit den blut-
überströmten jungen Männern die Zukunft der „kleinen Kinder“ bereits vor Au-
gen hat, lässt sich der negative Einfluss des Erlebten, das „schlechte Karma“ noch 
ausgleichen – durch Vermeiden weiterer ähnlicher Erlebnisse einerseits, ausglei-
chende Handlungen wie den Gang zur Stupa andererseits. Aber neben dem Ver-
weis auf die hinduistisch-buddhistische Vokabel „bad karma“ und den geplanten 
Gang zur Stupa, ist auch allein schon die Tatsache bedeutsam, dass dieses Ge-
spräch im vertrauten, buddhistischen (also „schönen“ und „ruhigen“) Guesthouse 
stattfindet. 

Während die beiden Äußerungen (bad karma und Gang zur Stupa) einerseits 
durch ihren Zitatcharakter dem nötigen Abbau emotionaler Spannung dienen und 
in Lachen kulminieren, verweisen sie andererseits auf eine als ‚buddhistisch‘ ver-
standene und als solche für erstrebenswert erachtete Praxis, derentwegen man nach 
Ladakh gekommen ist. Mit einer unerwarteten, als nicht passend, als erschreckend 
und schrecklich empfundenen Praxis konfrontiert zu werden, führt also nicht nur 
zu emotionalem Ungleichgewicht, sondern auch zur Enttäuschung des mitgebrach-
ten Bildes von Ladakh, der durch ausgleichende Handlung begegnet wird: dem 
Rückzug ins buddhistische Guesthouse und dem Gang zur (schönen, friedlichen) 
Stupa. 

Soweit zum skizzierten Beispiel. Da der Aspekt der Emotionalität im Weiteren 
eine Rolle spielt, möchte ich dessen Bedeutung im Zusammenhang mit der Zulje-
nah-Prozession jedoch durch zwei Hinweise untermauern.  

Mit Pinault (2001) sei auf die Debatte verwiesen, die innerhalb der shiitischen 
Gemeinden um die blutigen Selbstgeißelungen geführt werden. Einerseits werden 
diese auch von shiitischen Kritikern aufgrund der ungezügelten Emotionalität als 
eigentlich unislamisch kritisiert. Andererseits wird aber explizit auf den Eindruck 
verwiesen, den dieses Ritual bei anderen, v.a. auch im Westen, hervorruft. Diese 
Debatte wird auch im Iran geführt, wobei Kritiker der Selbstgeißelung dort durch 
diese Argumentation explizit auf westliche Befürchtungen hinsichtlich islamisti-
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schen Terrors verweisen, während es in Ladakh eher um die Selbstrepräsentation 
gegenüber Sunniten und Buddhisten geht. 

Für Personen mit christlichem Glauben hingegen stellt sich die Zuljenah-
Prozession womöglich als „satanische“ Praxis dar, wobei der Amerikaner Keith 
Koepsel (2003) sich mit diesem Ausdruck in seinem Weblog63 auf den „beunruhi-
genden“ Charakter und die „exzessive Gewalt“ der Selbstgeißelung bezieht, die er 
2001 in Leh beobachtet hat.  

An Koepsels Beschreibung interessiert mich insbesondere, dass er sein Erleben 
der Zuljenah-Prozession mit dem Erleben des Matho-Festivals vergleicht, wobei er 
beide Rituale als „satanic“, und letzteres als „basically fake“ bezeichnet. Die ver-
meintlich übermenschlichen Fähigkeiten der Orakel seien nur fingiert gewesen, 
denn – ich zitiere aus einer E-Mail, mit der er 2005 auf eine Nachfrage meinerseits 
antwortete –  

„sie gaben den zwei Orakeln ein Halluzinogen, und dann taten diese all die Sa-
chen, die du kennst. Aber das Schwert, mit dem sie sich schnitten, war sehr 
stumpf. Und sie wurden von anderen Mönchen geführt und nicht von den 
Dämonen, von denen sie angeblich besessen waren.“ (Koepsel 2005, eigene 
Übersetzung)64 
Ähnlich kritische Aussagen hört man auch von anderen Besuchern des Matho-

Festes. Und da sie sich nicht mit den vorhin herausgearbeiteten Repräsentationen 
des Festes – exotisch, berühmt, besonders, authentisch – decken, möchte ich sie 
zum Anlass nehmen, etwas ausführlicher darauf einzugehen, wie das Matho-Fest 
und auch andere Klosterfeste vor Ort erlebt werden.  

Die in den genannten Kernthemen zum Ausdruck gebrachten Erwartungen 
werden im Alltag von Ladakhtouristen nämlich nicht nur durch allenthalben sicht- 
und hörbare Aspekte der Modernisierung und die Existenz des Islam und islami-
scher Alltagspraxis enttäuscht. Auch im Zusammenhang mit gerade als authentisch 
empfundenen bzw. erwarteten buddhistischen Praktiken lauert die Enttäuschung.  

Die Attraktion des Klosterfestes Matho Nagrang leitet sich aus den Kernthe-
men ab, mit denen Ladakh insgesamt repräsentiert ist, ergänzt allerdings durch das 
Mysterium der Orakel (übermenschliche Fähigkeiten, Weissagungen) und die Ex-
klusivität des Ereignisses. Matho Nagrang ist berühmt und wird von vielen Ladak-
his besucht, die lange Wege auf sich nehmen. Da es im Winter stattfindet, wird es 
jedoch von nur wenigen ausländischen Besuchern gesehen. Beide Aspekte unter-
stützen das Kernthema ‚Authentizität‘, befeuern aber auch das damit verbundene 
Kernthema Exotik und versprechen, den Wunsch nach Abenteuer und Exklusivi-
tät zu befriedigen. 

                                                      
63 Der Eintrag vom 15. März 2003 (Titel: A Disturbing Procession) ist Teil des Berichts über Keith 
Koepsels 6-monatigen Aufenthalt in Ladakh, wo er sein Sabbatical als Musiklehrer verbracht hat. 
Online verfügbar unter: http://www.oktrails.com/India/disturbing.htm (Zugriff: 22.10.2008).  
64 In dieser E-Mail bekräftigt er auch noch einmal das „Satanische“ der beschriebenen schiitischen 
allerdings auch der buddhistischen Praxis und verweist auf die „Unmöglichkeit“, auf diese Weise „das 
Paradies zu erlangen.“ 
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Was die Orakel angeht, so haben wir bereits gesehen, dass diese keineswegs mit 
übermenschlichen Kräften begabt erschienen. Und selbst die Trance war in Keith 
Koepsels Augen durch ein Halluzinogen statt durch einen Dämon verursacht, was 
beides die wahrgenommene Authentizität des Spektakels deutlich einschränkt. 
Doch wie sieht es mit den anderen Teilen des Festes, zum Beispiel den Cham-
Tänzen aus? Ganz ohne Frage erfüllen diese die Sehnsucht nach exotischen Ge-
wändern und Masken, wobei die Masken genau wie die komplizierte Choreogra-
phie der Cham-Tänze geheimnisvoll und unverständlich bleiben, wenn man sich 
nicht bereits intensiv mit buddhistischer Lehre, vajrayanischer Symbolik und tantri-
schen Meditationstechniken auseinandergesetzt hat. Die meisten Touristen haben 
dies nicht getan und finden sich relativ hilflos einer Praxis gegenüber, deren Sinn-
haftigkeit sich ihnen schlicht nicht erschließt und die ihnen noch dazu vor Ort 
niemand so recht erklären kann. Was man jedoch auch als relativ unbedarfter Zu-
schauer erkennen kann, ist, dass es sich bei den Tänzen um eine Aufführung spe-
ziell ausgebildeter Spezialisten handelt, nämlich Lamas, die lange geübt haben, und 
dass diese Aufführungen in einem abgegrenzten Raum stattfinden, nämlich im 
Klosterhof. Dieser Hof ist für die Cham-Tänzer reserviert und wird von Aufpas-
sern mit Stock von Zuschauern freigehalten, wenn er nicht wie z.B. bei den Festen 
in Hemis und Phyang mit einem Seil abgesperrt ist. Aufgrund der großen Besu-
cherzahlen kommt es zwischen den Zuschauern zu Konkurrenz und Gedränge um 
den besten Platz. Die Tänze selbst sind durchchoreographiert, es gibt – außer bei 
den ‚Clowns‘ – keine Improvisation, jede Bewegung ist bedeutsam, keine zufällig. 
Der Inhalt der Tänze verweist auf abstrakte Sinnzusammenhänge, emotionale Zu-
stände werden abstrahiert und als Projektionen dargestellt. Die Musik (insbesonde-
re die Hörner) sowie das sonore Singen der Mantras wirken zwar meditativ und 
tendenziell trance-induzierend – durch die als unharmonisch und z.T. kakopho-
nisch empfundenen Surnas, vor allem aber durch die anderen äußeren Umstände 
(es herrscht Gedränge, es ist eng, kalt/heiß, staubig, langsam) wird die Situation 
insgesamt jedoch von den meisten auch als anstrengend und langweilig empfun-
den. 

Da der inhaltliche Bezug fehlt, kommt es schnell zur Beschäftigung mit dem 
Ritualgeschehen eigentlich völlig äußeren Dingen, wie  

1.! der Begutachtung der Güte der Darbietung (fake, schlecht getanzt, unor-
dentlich, unkonzentriert), 

2.! dem Ärger über Tourgruppen, die VIP-Plätze bekommen, weil sie Geld an 
das Kloster zahlen, 

3.! dem Ärger über Touristen, die drängeln, weil sie fotografieren wollen, und 
dabei keine Rücksicht auf andere Touristen und Einheimische nehmen,  

4.! dem Ärger über die Einheimischen, die einem die Sicht versperren oder 
drängeln – schließlich hat man selbst „viel Geld für den Besuch bezahlt 
und die können ja jedes Jahr kommen“, 
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5.! aus demselben Grund dem Ärger über den Reiseveranstalter oder das Klos-
ter, weil das Geschehen nicht ausreichend erläutert wird und die Infrastruk-
tur schlecht ist (keine Toiletten, zu wenig Stühle, zu viel Staub etc.), 

6.! der Frage, ob man die ‚richtigen‘ Fotos hinbekommen hat, 
7.! dem Austausch von Reiseerlebnissen etc. 

So müssen die Besucher feststellen, dass das Klosterfest, dessentwegen sie viel-
leicht extra nach Ladakh gereist sind, sie emotional kalt lässt und ihnen unver-
ständlich bleibt, während es gleichzeitig auch andere Bedürfnisse nur zum Teil 
erfüllt und Enttäuschung produziert. 

Hier kommen wieder die Schlüsselkategorien Authentizität, Besonderheit, bes-
sere Welt ins Spiel. Erwartet, aber enttäuscht durch die „Kommerzialisierung“ der 
Klosterfeste, die doch recht vielen anderen Touristen, die Ungleichbehandlung der 
Zuschauer (auch durch die Lamas) und die Modernisierung (Lautsprecher, Video-
produktion durch Einheimische), entsteht eine starke Spannung zwischen dem 
mitgebrachten Bild von Ladakh und dem tatsächlich Erlebten. Auch in diesem Fall 
führt die Dissonanz zwischen Erwartung und Erfahrung wieder zu spezifischen 
Strategien. Einerseits entlädt sie sich bereits vor Ort in z.T. lautstarkem Ärger. Sie 
produziert aber auch den Effekt, dass vor Ort nicht – wie man eigentlich vielleicht 
erwarten würde – das fremd bleibende Ritualgeschehen narrativ verarbeitet wird, 
sondern die diesem eigentlich äußerlichen Geschehnisse, die eben nicht kalt lassen, 
sondern die Gemüter erhitzen. Fokus der Erzählungen vor Ort sind dann die an-
deren Touristen, die sich in irgendeiner Weise falsch benommen haben, oder wie 
der eine Mönch immer fast gestolpert ist. Und fast immer endet das Gespräch im 
Lamentieren darüber, dass Ladakh durch die Modernisierung und den Tourismus 
zerstört werde und seine traditionelle authentische Kultur verliere. ‚Hörensagen‘-
Geschichten füllen das als erwartungskonträr unspektakulär empfundene Ereignis 
auf. Ein Beispiel wäre der folgende Satz aus dem Prospekt von Exodus-Travels 
(2010)65:  

„They have been known to sprint along the thin outer walls of the gompa and 
over roofs without falling, and have been seen to cut their mouths and tongues 
with knives and swords; the next morning there are no scars to be found…“  
Mit diesem Narrativ, das ähnlich auch in vielen Reiseführern und in den Be-

richten von Touristen zu finden ist, wird gleichzeitig das erwartete (und zu erwar-
tende) Mystische dargestellt wie auch darauf verwiesen, dass es sich um etwas 
Wunderbares, nicht rational zu Erklärendes handelt, das nicht jeder zu Gesicht 
bekommt. Dieses zuletzt genannte Element verstärkt sich noch durch andere ‚Hö-
rensagen‘-Geschichten, denen zufolge die Orakel gar nicht fotografiert werden 
könnten. Entweder habe es bei dem Versuch, dies doch zu tun, hinterher leere 
Filme gegeben, oder die Orakel hätten die Fotografen über die hohen Mauern und 
Dächer gejagt, wobei mindestens einmal ein Tourist abgestürzt sei.  

                                                      
65 Trip Notes: AIF “Leh to Amritsar” 2010. Online unter: www.exodus.co.uk/assets/pdf/ 
tripnotes/2010/aif.pdf (Zugriff: 21.09.2010) 
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Damit verweisen diese Narrative sowohl auf Abenteuer und Gefahr, Geheimnis 
und Unerklärlichkeit, als auch auf die Notwendigkeit, dieses Ereignis selbst erleben 
zu müssen. Sie unterstreichen den spektakulären und exzeptionellen Charakter der 
eigenen Erlebnisse, die vor Ort eher als enttäuschend empfunden worden waren 
und retten den Ladakhbesucher vor der bitteren Erkenntnis, falschen Erwartungen 
aufgesessen zu sein. So erfüllen diese Narrationen dieselbe Funktion wie auch viele 
der von Touristen gemachten Fotos. Denn durch die implizite Gleichsetzung von 
Ladakh mit Buddhismus, Authentizität, Abgeschiedenheit und Exklusivität usw. 
scheinen die enttäuschten Besucher geradezu dazu gezwungen, durch stereotype 
Fotos (wie im Reiseführer oder Bildband) die nicht erlebte Authentizität und Un-
berührtheit des ‚wahren‘ Ladakh wieder herzustellen – nicht nur für andere, als 
Beweis, selbst da gewesen, Entdecker zu sein, sondern vor allem auch für sich 
selbst, zur Befriedigung der Sehnsucht nach dem Shangri-La. 

So lässt sich der beträchtliche Eigensinn im Festhalten an Erwartungen und 
Ansprüchen erklären, der zur Bewältigung der Erwartungs-Erfahrungs-Lücke und 
daraus resultierenden kognitiven Dissonanz jedoch in zunehmend größerem Aus-
maß bestimmter narrativer und imago-generierender Strategien bedarf, die gleich-
sam versöhnende Semioseprozesse hervorbringen und den Diskurs zumindest in 
der Schwebe halten. 

Postskriptum 
Auf Basis des Gesagten möchte ich abschließend eine Überlegung äußern, die im 
Zusammenhang mit der Erforschung interkultureller Kommunikation und Kom-
petenz Ansatz für weiter reichende Schlüsse sein könnte.  

Ohne hier auf die Einzelheiten noch einmal einzugehen, möchte ich das Erle-
ben der beiden geschilderten Ereignisse als ‚heiß‘ bzw. ‚kalt‘ einander gegenüber 
stellen. Das Erleben der shiitischen Aschura-Prozession möchte ich als ‚heiß‘ be-
zeichnen. Sie übt auf die westlichen Touristen keine positive Attraktion aus, invol-
viert sie jedoch emotional und ist dadurch nicht langweilig. Sie wird als archaisch, 
gefährlich und abstoßend erlebt und als unzivilisiert oder gar anti-zivilisatorisch 
empfunden. In dem Maße wie sie emotional gerade nicht unverständlich ist, son-
dern eigene archaische Impulse anrührt, und gleichzeitig als die eigene Person oder 
Weltanschauung bedrohende Praxis wahrgenommen wird, führt sie zu heftigen 
Reaktionen und Ablehnung.66 Das Erleben der buddhistischen Klosterfeste hinge-
gen möchte ich als ‚kalt‘ bezeichnen. Sie üben zwar in der Erwartung eine große 
Attraktion aus, lassen die Zuschauer dann aber emotional unbeteiligt und werden 
als abstrakt, hermetisch und langweilig erlebt. Sie bleiben tatsächlich fremd.  
                                                      
66 Dass die Zuljenah-Prozession von westlichen Touristen als ‚unverständlich‘ und ‚fremd‘ bezeichnet 
wird, würde man in psychoanalytischer Terminologie als Abwehrmechanismus bezeichnen. Die 
wahrgenommene Bedrohung stammt gerade nicht nur von ‚außen‘, sondern rührt auch aus den 
eigenen archaischen aggressiven Impulsen und anderen starken Emotionen her, die im Zivilisations-
prozess zu zähmen und im Zaum zu halten sind.  
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Die hier aus dem Widerspruch zwischen Erwartung und Erfahrung entstehende 
kognitive Dissonanz führt dazu, dass das als erwartungskonträr unspektakulär 
empfundene Ereignis durch Hörensagen-Geschichten aufgefüllt wird. Hierbei 
handelt es sich um Narrationen, die in Form kolportierter Fremderlebnisse in ers-
ter Linie bekannte Stereotype wiederholen, die erwartungskonform sind. Insofern 
verweisen diese Narrative in der Regel auf Abenteuer und Gefahr, Geheimnis und 
Unerklärlichkeit. Dadurch, dass es sich um Fremderlebnisse handelt, lassen sie sich 
einerseits nicht direkt überprüfen, andererseits ermöglichen sie dem Erzähler aber, 
sich selbst noch in der Distanzierung vom Inhalt der Anekdote auf andere Erzäh-
ler zu berufen, und so von ihrer vermeintlichen Gültigkeit zu profitieren. Sie stel-
len damit den erwarteten spektakulären und exzeptionellen Charakter der eigenen 
Erlebnisse erst her, der vor Ort gar nicht gegeben war. 

Gerade im Zusammenhang mit ‚kalten‘ Ereignissen scheint es durch Berufung 
auf Stereotype somit nicht nur möglich zu sein, kognitive Dissonanz abzu-
schwächen, sondern gleichzeitig auch nach außen ein kohärentes Bild von sich 
selbst wie auch den ‚eigenen‘ Erlebnissen zu produzieren, statt aufgrund dissonan-
ter Erlebnisse eigene Erwartungen zu hinterfragen, also durch Differenzerfahrung 
zu lernen. Anders sieht dies bei ‚heißen‘, emotional involvierenden Ereignissen aus. 
Wie schon gesagt, führen diese unter Umständen zu heftiger Ablehnung, wobei 
jedoch zu beachten ist, dass es sich nicht notwendigerweise tatsächlich um äußere 
Gefahren handeln muss, die zu der Abwehr führen. Es kann sich z.B. auch um 
Verdrängungsprozesse, Projektionen oder andere psychische Abwehrmechanismen 
handeln. Im Zusammenhang mit der Fähigkeit zur Selbstreflexion sensu Devereux 
(1992) und der Bereitschaft zur Selbstveränderung könnte so gerade die emotiona-
le Involviertheit zu Fremdverstehen führen und damit interkulturelles Lernen er-
möglichen. Dies dürfte insbesondere dann der Fall sein, wenn die Situation im 
Weiteren keinen einfachen Ausweg erlaubt und (Selbst-)Veränderung gleichsam 
erzwingt, sodass aus einer Situation mit Lernangebot hinsichtlich kultureller Diffe-
renz ein Lernproblem im Sinne Holzkamps (1995) entsteht. 
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Twenty narrative interviews were conducted with German host parents between
2006 and 2007 about their experiences with a one-year stay of a guest student in
their family. The study took place within the context of a student research project
as part of the research-oriented MA course ‘Intercultural Communication –
Intercultural Competence’ at Chemnitz University of Technology. The interviews
were analyzed by means of Grounded Theory, which revealed that the guest
families’ experiences are determined not only by the personality/character and
sociocultural background of the guest student, but to a higher degree by the
specific motives, wishes and expectations of the host parents. Both socially shared
and individual norms, attitudes and values proved to guide the host parents’
interaction with their guest, to some extent explicitly, but mainly in an
unconscious and implicit way. The action chains as explicated by the interviewees
can be understood as individual coping strategies for cultural differences, which
in themselves can turn out to be problematic (i.e. when they mainly serve the
regulation of self-esteem, or when experienced difference is wrongly attributed to
culture instead of, for example, developmental processes of adolescence). Hence,
in comparative analysis, both challenges and potentials of intercultural learning
(as defined in the CfP) from hosting a guest student could be identified, and
recommendations for better practice could be derived. In particular, the latter
should be discussed in a practitioner–scientist dialogue.

Keywords: intercultural learning; coping; international student exchange; host
parents; cultural difference; regulation of self-esteem; attribution

Introduction1

Encountering cultures, opening one’s mind and enriching family life – these are but a
few examples that international youth exchange organizations use to try to recruit host
families to host an exchange student in an international youth exchange program in
their home for a certain time (see Gisevius, Tsudome, and Suwalski 2007, 106).
However, what is the host families’ motivation for welcoming a foreign adolescent in
their home for a longer period of time, mostly a one-year stay, and what are their expe-
riences during that time? What are the challenges and problems, how do host families
cope with them, and what are the consequences? Within the Master course ‘Intercul-
tural Communication – Intercultural Competence’ at Chemnitz University of Technol-
ogy,2 the authors conducted a study focusing on the perspective of host parents.3 The
results of this study are the topic of this paper. First, the scientific as well as practical
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relevance of host families’ perspectives in connection with international youth
exchange are addressed, followed by presentation of the study and its main findings.
Finally, some possible conclusions related to intercultural learning are discussed.

Current state of research
Host families as actors in international youth exchange have not been investigated
much. Despite their vital character in connection with exchange programs, their
perspective has hardly been examined. Most studies focus predominantly on adoles-
cents and their experiences (e.g. the study by Bayerischer Jugendring 2001, 2004; or
Bachner and Zeutschel 1990). If members of the host family are interviewed, it is
rather to gain more knowledge about the exchange students and their learning and
development processes (e.g. Hammer 2005). There are only a few empirical studies
that consider host families as their object of research. Moreover, these studies and
their results are difficult to compare owing to major differences in the format of
exchange programs, main research questions, theoretical framework of the study,
research design and applied methods.

For an example of format differences, the two oldest studies on host families focus
on host families of Pearce Corps Trainees (Gordon 1974) and those of human service
professionals (Lowe, Askling, and Bates 1984). Another study (Vollhardt 2004)
examines host families as part of a one-year exchange program. Thus, different
assumptions on the relationship between host parents and exchange students are prev-
alent, depending on the type of exchange program. Compared with a one-year stay,
the student in a shorter exchange program is seen as a ‘guest’ rather than a ‘temporary
family member’.4

In some studies (e.g. Grove 1984), the main research question does focus on the
experiences of host families. In other studies though, the focus on host families results
from a more general research question being modified by theoretical and practical
research considerations. So, for example, in a study conducted by Vollhardt (2004),
the positive impact of intercultural contact on monocultural people was meant to be
examined but, because of theoretical considerations, the author then focused her
research on host families.

An example of differing underlying theories and concepts can be seen in Lowe,
Askling, and Bates’s (1984) application of the concept of ‘multicultural people’
(Adler 1977) and the ‘mediating person’ (Bochner 1977), while Vollhardt (2004)
draws on Thomas’s action and learning theoretical model of intercultural competence
(Thomas 2003) as well as on the theory of the fundamental attribution error (Ross
1977).

A further problem is that the studies mentioned use different methods and research
designs. Apart from general methodological questions regarding quantitative versus
qualitative methods, the problem remains that it is impossible to draw conclusions on
change processes when a cross-sectional design is used. The majority of studies used
quantitative methods as well as cross-sectional research designs (Gordon 1974; Lowe,
Askling, and Bates 1984; Vollhardt 2004). Only one study commissioned by AFS
(Grove 1984) used a qualitative longitudinal research design.

Owing to the small number of studies focusing on host families and the difficulty
in comparing them for the reasons mentioned above, there is still a lack of systematic
findings on the perspective of host families within youth exchange – especially in
terms of intercultural learning processes.
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The family system in the action field of ‘youth exchange’
In the following, ‘youth exchange’ refers to one-year programs where the exchange
student stays with a host family for about one year and attends a local school. Accord-
ing to the majority of exchange organizations, the term ‘host family’ implies not only
married couples with children, but also single persons or couples without children.
Usually, the host families do not receive any financial support from the organization
but have to pay the costs themselves. Organizations involved in exchange programs
recommend the host family to accept the exchange student as a full member of the
family with all rights and duties, and not as a guest. Looking at this task of integrating
the exchange student into the family, it is surprising that the perspective and experi-
ence of host families has rarely been studied. This is also surprising in view of
research focused on aspects of intercultural communication and intercultural learning,
since socialization and enculturation take place to a large extent in the family.

Hence, particularly when there is an encounter between different family cultures,
as in the case of youth exchange, it is possible to explore experiences and strategies
of coping with cultural differences (Figure 1).
Figure 1. Actors in the action field and cultural influences in international youth exchange (focus on exchange student)In a family, a person adopts values, norms and rules which are foremost meant to
regulate family life and interactions within the family, and suffuse those with mean-
ing. The values, norms and rules are of course applied to wider social contexts such
as school or work and society at large, as well. Parents pass them on either consciously
through their education (‘Erziehung’ in German) or unconsciously. Hence, a specific
family culture evolves, which is part of a more general cultural context. Concepts of
normality are mostly shared by all members of the family system – at least to a certain
degree. It cannot be assumed though that an outsider knows and/or shares these
concepts, which are the product of socialization processes within family and society,
and which can thus be culturally very different.

As an outsider, the exchange student, who has been socialized in a different family
system, acts, at least to a certain extent, according to different norms, values and rules.

Figure 1. Actors in the action field and cultural influences in international youth exchange
(focus on exchange student).
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When s/he enters the host family with his/her own family socialization, constellations
within the host family system start to change. Thus, both parties (host family and
exchange student) have to go through adaptation processes, since both are facing
(cultural) differences: the exchange student has to integrate into the family, while the
host family has to stabilize the established family system. To the host parents, the
stabilization of the family system is of high personal relevance and value, as it
involves their own family, which they have created over many years according to their
desires and needs and within the frame of their means.

The exploration of the host family’s perspective reveals youth-exchange-related
aspects of intercultural communication that do not come into view when the exchange
student’s perspective is the entire focus. Owing to their age and developmental stage,
host parents have more implicit and explicit cultural knowledge compared with the
exchange student. Owing to their roles as parents and educators, they are also more
used to explicating this knowledge. Thus, they can better explicate which values and
social norms they stand for and which rules they want to apply both within the family
and outside. This encourages the hosts to reflect on their own expectations of normal-
ity to the extent to which they perceive that the exchange student does not automati-
cally know and/or share their concepts of normality. When doing research on
intercultural communication processes, the focus on host families’ perspectives, and
especially the ‘irritation’ of the family system as a result of hosting an exchange
student, can reveal two things: it can provide information about the family system and
its values, norms and rules, as well as about the host families’ experiences and coping
strategies concerning cultural difference.

The study
This qualitative and explorative study accordingly focused on the perspective of host
families in a one-year exchange. The authors were interested in experiences, reflec-
tions and the impact of the exchange as perceived by host families. The following
criteria were used for the selection of the interviewees: 

● the families should have hosted an exchange student for a longer period of time
(at least half a year);

● the last exchange student should have departed at least six months before.

In this way, the authors wanted to ensure that the hosting experience had been
sufficiently long to necessitate mutual adaptation processes, on the one hand, while,
on the other hand, making sure that the interviews were not overshadowed by any
acute conflict and that there had been enough time for the interviewees to reflect on
their experiences. So between 2006 and 2007, 20 narrative interviews were conducted
with one or both host parents. All interviewees had a (marriage) partner and at least
one own child. The majority of the interviewees were from Saxony. In some cases,
socialization in the former GDR was of significance. The interviews were analyzed by
means of Grounded Theory (Glaser and Strauss 1967; Strauss and Corbin 1990) and
following Straub’s (1993, 1999) method of constant comparison by determinative and
reflective forms of interpretation against different horizons of comparison within the
framework of relational hermeneutics (Straub and Shimada 1999; Straub 2006). At
first, all interviews were literally transcribed. These transcripts were then segmented,
and each segment paraphrased (reformulating interpretation). In the next step, case
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stories were constructed. Afterwards, open, axial and selective coding was done on
each interview and categories were developed in order to reconstruct manifest and
latent structures of meaning and to understand the distinctiveness of each case. In the
following, comparisons across all the cases, similarities and differences are identified,
before it is attempted to explain the specifics of youth exchange from the host parent
perspective.

Findings
Owing to the methodology and methods used in this study, the findings reflect the
retrospective views of the interviewees at the time of the interview. To what extent the
situations which the host parents chose to relate in the interview had the same meaning
in the related situation itself would have to be researched individually in each case.
This is especially important to bear in mind when looking at changes in behavior and
attitudes as described by the interviewees. To ‘prove’ such changes would necessitate
a longitudinal research design.

Not surprisingly, the analysis of the interview data revealed that hosting an exchange
student for host families is not only positive, but can be problematic, too. The descrip-
tions of experiences show at least some similarities with other studies considering host
families. The evaluation of the exchange experience of the interviewees is closely
related to: 

● their motivation for hosting an exchange student
● their adopted roles towards the exchange student
● their expectations towards the exchange student and their perceived

(non)fulfillment
● as well as the perceived self-efficacy in coping with (cultural) difference.

So, in the following, some of these major aspects are presented.

Motives
Results show that the decision of a host family to host an adolescent for one year
appears to be determined by specific motives. These were mentioned both explicitly
by the host parents as well as derived through analysis of the interviews. The main
motives for hosting an exchange student are thus: 

● an interest in and curiosity about the other
● the wish to experience variety in everyday life
● a sense of mutuality in the exchange, when host parents wish to return some-

thing for their own child’s participation in an exchange program
● the chance to explore new family constellations
● empty nest-syndrome
● the desire to help
● social recognition.

Whereas all these motives could be identified in every interview, the valence of
each motive, and so the structure of motives, differs among the interviewees. More-
over, the motives are not independent from each other: on a more abstract level, they
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can be integrated according to considerations in the terms of action theory, since they
all apply to the regulation of action potential (Boesch 1991) or perceived self-efficacy
(Bandura 1997) and therefore align with the host parents’ ‘self-theory’ (Epstein 1979).
Thus, they are closely related to the increase in self-esteem.

Roles
In every family, there are more or less well-defined social roles sensu Goffman (1956/
1997) (such as father, mother, daughter, son, brother, sister, wife, husband, etc.),
which determine the interactions between family members. The content of these roles
differs not only among different societies, but also among families. Moreover, assign-
ments of roles and associated role expectations as well as behavioral patterns are all
subject to constant negotiating processes among the family members in the develop-
ment of a family system (see Schneewind 1999). Additionally, there are roles family
members take on towards outsiders which – like the roles within the family – are also
connected to complementary roles. Foremost in the context of the present study, these
are the roles of the ‘host’ and the ‘guest’, both of which are highly complex in a
historico-cultural sense as well as very different between cultures (see Friese, forth-
coming). Hosting an exchange student requires her/his integration into the family
system. This goes along with the assignment and taking-over of specific roles. As
mentioned earlier, there is a certain ambivalence concerning the status of the exchange
student as a ‘guest’ versus his/her status as a ‘temporary family member’.

The roles the interviewees took over themselves were: 

● (host) father or (host) mother that is ‘temporary’ father or mother
● host
● friend
● assistant for someone in need, or what the authors have termed ‘development

facilitator’ or ‘development aid worker’.

Complementary to these self-assigned roles, there are those that are explicitly or
implicitly assigned to the exchange student, such as child, guest, friend or someone in
need of help (Figure 2).
Figure 2. Role matrix in international youth exchangeFigure 3. Action field and importance of social relationships as perceived by host families

(Host) father or (host) mother
The roles of (host) father and (host) mother are closely connected to the parent’s indi-
vidual ideals of education. Accordingly, the role tasks appear to be diverse and highly
individual. Among these are integration of the exchange student into the family
system, care for the ‘child’ and support in difficult situations, but also to know ‘what
is best’ for the adolescent.

Host
Unlike the role of (host) parent, the research participants do not explicitly allot them-
selves the role of the host. This role was derived from the fact that the exchange
student is described as a guest and sometimes is explicitly called so. The main tasks
associated with the role of a host are to entertain and to get the exchange student
accustomed to the country and language.
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Friend
Besides the roles of host parents and hosts, which appear to be obvious based on the
ambivalent term ‘host family’, there is also the role of a friend. For host mothers, in
particular, the role of a friend seems of vital importance, as they like to view them-
selves as a friend or a confidante of the exchange student.

‘Development aid worker’
The role as an assistant for someone in need is closely connected to the motive of
‘helping’. It is often influenced by societal and/or educational ideals. Two tasks are
connected with this role: helping someone who is in need, which concerns mainly
practical aspects of daily life, but also supporting the exchange student in the process
of personal development, which is closely connected to the implicit conviction to
know best what is good for him/her.

In the present study, the aspect of supporting someone in his/her personality devel-
opment is closely connected to working in the social or educational profession,
whereas helping someone in need is related to the motive of social recognition. In
terms of the assistants’ role, the young adult is pretty much forced into the role of
someone in need, be it a ‘case’ that needs to be resolved or someone who is received
and taken care of. This perception of the exchange student carries a particular potential
for conflict when the hosting of an exchange student is used as a means of combating
‘empty nest-syndrome’, or when host families expect the exchange student to enrich
their daily lives. For this role-assignment to be psychologically functional for host
parents, it is important that exchange students are not too independent, and particu-
larly requires that they do not ‘disconnect’ too much from the (host) family.

Figure 2. Role matrix in international youth exchange.
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So host parents see themselves in different roles and also assign varying roles to
the exchange student. In particular, in case of highly contrasting roles such as (host)
parents and host or friend and assistant for someone in need, inner conflicts can occur
as a result of role confusion. It appears to be difficult for host parents to negotiate
which roles they (want to) take on, which expectations are related to these roles, and
also in which role they see the exchange student and what they thus can expect of her/
him. The interviewees stated that they explicitly talked about their expectations
regarding behavior and sometimes got into severe conflicts. But since mutual role
assignments often happen to be implicit, the role of the exchange student was basically
determined by which role the host parents (in a given situation) ascribed to themselves
and/or vice versa. The analysis shows that host parents (and certainly exchange
students, too) see themselves confronted with different and partly intractable chal-
lenges that result particularly from role assignments that remain implicit and are non-
complementary as well as from different views on features of a role.

Expectations towards the exchange student
Closely related to the personal motives to host an exchange student as well as to role
assignments are the host parent’s expectations with respect to the exchange student.
The interviewees in the present study mentioned several expectations that they hold
towards the exchange student. Foremost among these is the exchange student’s inte-
gration into and adaptation to the host family and its social environment. Further expec-
tations are partly closely connected to the expected integration. The exchange student
is expected to generally show interest, initiative and commitment, and especially to put
an effort into learning the national language. S/he is also expected to share something
from his or her own country and culture, thus satisfying the host parents’ curiosity and
infusing variety into daily life. Integration is thus not automatically granted to the
exchange student. S/he has to strive for it actively. Last but not least, s/he is expected
to show respect, recognition and appreciation towards the host parents. When these
expectations are not met, host parents feel that their own efforts are devalued, their
social recognition reduced, and their goals toward hosting an exchange student not
fulfilled.

Role conflicts
It appears to be difficult for host parents to negotiate which roles they (want to) take
on, which expectations are related to these roles, and also in which role they see the
exchange student and what they thus can expect of him/her. Thus, many of the prob-
lems and conflicts described by the interviewees can be understood as role conflicts.
Challenges arise from the following aspects: 

● host parents as well as exchange student take on different roles at the same time
● role-taking and role-assignment are both situational and independent of

situations
● the assignment of roles is often implicit
● host parents and exchange student often act on the basis of non-complementary

roles
● the ideas about the specifics of the roles and connected expectations concerning

behavior differ individually and culturally
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● for different reasons, the expected role behavior might not be shown
● acting according to different roles refers not only to role expectations, but also

to expectations of expectations – that is what oneself believes the other one
expects from oneself and/or attributes to oneself.

However, if the host parents are aware of the different roles and role expectations
as well as the problems which potentially result from them, the adoption of several
roles can benefit the development of the exchange student’s personality, but can also
have an effect on the host parents’ self-concept: By means of aware and reflected
confrontation with different role expectations, the ‘subjective space of possibility’
(Frey and Foppa 1986) is broadened, and because in this respect both individual and
cultural differences play a role, it could also be referred to as intercultural learning.

Managing (cultural) differences and coping strategies
Being confronted with differences in the everyday life of the (host) family affects both
the interviewees’ self-image and the family’s self-conception. As stated above, the
way the interviewees retrospectively evaluate an exchange student’s stay in their
family is closely connected to the extent to which expectations towards the exchange
and the exchange student were fulfilled.

Hence, the evaluation is at the same time strongly linked to the interviewee’s
motives for the exchange as well as to the fulfillment of the involved persons’ roles.
By means of the empirical data, it is possible to demonstrate that the problems and
coping strategies described (and thereby the interviewee’s managing of cultural
differences) can be understood as the regulation of self-esteem through processes of
social attribution. The exchange is experienced particularly positively when the strat-
egies to cope with differences successfully contribute to minimizing or dissolving the
experienced cognitive dissonances (Festinger 1978) and thereby stabilize or increase
self-efficacy and self-esteem. This includes the behavioral patterns toward their
exchange students, the described effects and the evaluation of the effects as explicated
by the interviewees, as well as the latent meanings reconstructed through analysis of
the interview transcripts.

While it is generally assumed that hosting a (foreign) exchange student inevitably
confronts the members of a host family with cultural differences, it actually seems to
be the ascription of cultural difference as the reason for experienced problems which
often constitutes differences as ‘cultural’. The following findings show how the inter-
viewees described strategies of solving problems in the interaction with the exchange
student that arose on the basis of experienced differences.

Communication with the exchange student
Communication is used not only as a means of establishing a relationship, but also as
a way to clarify expectations and to solve conflicts. If a problem can be solved, for
example, by the host father or the host mother discussing it, he or she feels positively
confirmed in his or her action potential and self-efficacy.

Showing initiative
Showing initiative as a strategy in coping with problems resulting from differences
generally means actively seeking contact with the exchange student and getting
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involved oneself, i.e. accepting responsibility for bridging foreignness and differ-
ences, for example, by the host parents’ seeking clarifying dialogue. At the beginning
of the exchange period, most interviewees do that, but later on, some of them describe
different coping strategies for problems resulting from differences, which refer to
differences in self-concepts and attribution styles.

Showing initiative strengthens the ‘action potential’ (Boesch 1991) as well as – if
the desired effect occurs – the feeling of self-efficacy, thus it increases self-esteem.
However, if the feeling of self-efficacy is low, it comes to strategies which are
supposed to prove the impossibility of initiative, for example, by pointing out the
(incompatible) personality of the exchange student and the associated irreversibility
of his/her behavior. In connection with the role of an ‘assistant for someone in need’,
the ‘showing initiative’ strategy has different characteristics: it means basically under-
taking certain tasks for the exchange student, including the definition of development
objectives for him/her, as owing to his/her age or origin etc., s/he is assumed not to be
able to do it by him/herself. This strategy is extremely resistant concerning the regu-
lation of self-esteem. It is obvious that exchange students benefit from comprehensive
support; at the same time the strategy imposes on them the role of someone in need,
and they are not able to disengage themselves from that role, because the assistant for
someone in need, owing to his/her age, experience and sometimes especially his/her
profession (as teacher, social worker, etc.), knows better what is good for the students.
It is obvious that thereby not least socioculturally highly specific development models
and objectives are imposed on the exchange students for reasons of regulation of self-
esteem by the host parent(s); such ‘cultural imperialistic’ behavior is based on the self-
confident assumption of always already knowing which cultural or individual factors
cause the problems.

Implementing the ‘ideal of education’
Given their role as parents, the host parents often try another way to implement their
own ideal of education, and thereby maintain their family system in terms of their own
ideas. Basically, this ideal of education is highly normative and holds culturally and
individually very distinct ideas. Correspondingly, there is a wide range of actions used
to implement it. This varies from taking care, worrying, to offering help and allowing
room for the development of personal potential. Changes on part of the exchange
students which conform to this ideal of education are experienced and evaluated in a
positive way by the host parents.

Owing to the importance of their ideal of education for the host parents’ self-
concept, problems in implementing their own ideas into the everyday life of the host
family pose a direct threat to their self-concept and lead to a decrease in self-esteem.
Role ascriptions that are incongruent, individually and culturally distinct or remain
implicit cause problems which are highly significant for the interviewees, even though
they obviously lack sufficient options for explanation that would meet their own
expectations and those of the exchange students likewise.

Emerging cultural as well as individual differences can hereby be experienced
positively or negatively. Differences which can be assimilated into the host parent’s
existent self-theory (sensu Epstein 1979) have the effect of broadening the self-concept
and enhancing self-esteem. They thus directly satisfy some of the described motives.
However, differences which cannot be assimilated pose a threat to the self-theory and
decrease the feeling of self-esteem.
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Acceptance vs rejection
In case of conflicts emerging from perceived differences of ideas, one coping strategy
is the acceptance of these differences without the need to explain or resolve them (e.g.
‘people are different, one has to accept it …’). The strategy opposed to ‘acceptance’
is the rejection of experienced differences. The own point of view is insisted on and
the exchange students are asked or required to behave according to the host parents’
concepts of normality. Both strategies allow the maintenance of the own self-image
that is naturally different in each of the two cases. However, it is relevant in this
context to perceive ‘acceptance’ as a strategy in terms of the regulation of self-esteem,
which indeed pragmatically dilutes the problematic nature of emerging differences,
but neither resolves them through understanding nor should it be confused with appre-
ciation or even ‘intercultural competence’ (Northdurft 2007).

Exaggerating vs trivializing
Another pair of opposites in the context of the regulation of self-esteem are the
strategies of ‘exaggerating’ and ‘trivializing’. Exaggerations, for example about one’s
own commitment, the effort made by the exchange student, etc., serve as positive
confirmation of the self-image. Host parents also fall back on linguistic trivializations
in order to lessen the importance of incidents such as an argument, withdrawal, not
participating in excursions, etc., and thereby decrease the threat to their self-esteem
that otherwise would emerge. But exaggerations are also to be found in the context of
explanations for the emergence of problems. To emphasize the negative personality
features of the exchange students or cultural differences as the cause of a problem has
a beneficial effect for self-esteem, since it takes the responsibility to solve the problem
of the host parents: they themselves can simply not do anything. Even in failure (e.g.
when the exchange is prematurely terminated), this strategy – in combination with the
strategy of acceptance – leads to an increase in self-esteem, though this requires that
the attributions made are socially shared by the host parents’ significant others (e.g.
their peers, neighbors, etc.).

Causal attributions
The host parents’ narratives include all forms of causal attributions (Weiner 1986)
both concerning the exchange students’ behavioral patterns which are perceived as
different, and the problems emerging from interacting with them. Basically, all
humans make attributions that benefit their self-esteem (cf. Epstein 1979; Hewstone
and Antaki 1992). Often, those attributions are associated with the effort of minimiz-
ing emerging cognitive dissonances in order to keep the own self-theory consistent
and constant. As you would expect considering relevant theories of attribution (Heider
1958; Jones and Davis 1965; Kelley 1972, 1973; Weiner 1985, 1986), host parents
attribute success in the social interaction with the exchange students at least partly to
themselves. Their efforts and endeavors, as well as their openness and tolerance, etc.,
are described in detail. These are described partly as a result of their active concern
with the exchange students and thereby recorded as a personal success. At least in the
beginning of the exchange relationship, the host parents ascribe problems (especially
concerning participation in the household, language learning or integration into the
social environment, for example in school) to a lack of effort on the part of the
exchange students. When problems persist, host parents’ external–variable attribution
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decreases and external–stable attribution increases. Host parents then attribute prob-
lems to either cultural differences or to personality traits of the exchange students.

In the current context, it is particularly interesting that cultural attributions are
made mostly in a very stereotypical and undifferentiated way. After a one-year stay of
an exchange student in a family, which is associated with the explicit objective of
getting to know other cultures and with the subjective impression of having learned a
lot from the social interaction with the foreign exchange student, something else could
be expected here. However, when interpreting these findings, again in terms of regu-
lations of self-esteem, it becomes clear that interviewees who experienced major diffi-
culties with their exchange students make particularly stereotypical attributions. In
doing so, they refer to (national) stereotypes which thus allow them to describe the
exchange students as typically ‘American’, ‘Chinese’ or the like. In this manner, the
individual character of the exchange student, and/or the character of the relationship
between exchange student and host family, is neglected as much as possible, which
enables the interviewees to avoid (joint) responsibility for relationship problems and
thus support their self-esteem.

Acts of compensation/‘Ersatz’ action
The failure of an exchange (relationship) always means a particular threat to the self-
image of all parties concerned. Within the frame of the present hypothesis of self-
esteem regulation, the termination of an exchange can also be interpreted as a strategy
to maintain one’s own self-concept consistently and protect it against changes which
could otherwise be necessary. Indeed, this is only successful if the host parents are
able to resolve the emerging dissonances (between their objectives and motives in
terms of the youth exchange and their demands on themselves) by means of appropri-
ate and socially shared causal attribution, and thereby protect their self-esteem. If an
exchange student withdraws from the exchange relationship though, and moves to
another family, this poses a far more challenging threat to the self-esteem of the
previous host parents. In this case it is obvious – also for others in the social environ-
ment – that the failure of the exchange relationship is not only due to the exchange
student.

In the case where the motives and objectives associated with international youth
exchange are too important for the host parents’ self-concept, the dissonances result-
ing from the withdrawal can only partly be reduced by means of causal attributions.
In order to retrieve self-esteem without having to change their self-concept, other
strategies are necessary. Committing themselves as voluntary workers in youth
exchange, without hosting any more exchange students, is an example of a way out of
this predicament. The latter avoids experiences that could again pose a threat to their
self-esteem, while the former not only involves social appreciation, but also increases
their feeling of self-efficacy.

Family system and development processes in adolescence
The authors do not deny the influence of actual cultural difference in interaction
between host parents and their exchange students. Based on their research, however,
they contend that difficulties and problems experienced and described by the host
parents can be explained mainly on the basis of attributional processes for the benefit
of self-image and stabilizing self-esteem – even in cases where interviewees attribute
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problems to cultural differences. Beyond that, the changes in the family system caused
by the youth exchange, on the one hand, and the development process in adolescence,
on the other hand, lead to problems that are specific to youth exchange and that partly
produce the need for the coping strategies described above.

Differences that are caused by development processes on the part of the adolescent
and the family system are often not recognized as such. While going abroad as an
exchange student represents a severance process that is, albeit accelerated, typical for
adolescence (cf. Erikson 1973; Marcia 1980; Havighurst 1972), the settling in a
foreign (host) family system requires strong adaptation which is untypical for this age.
The host family is confronted with thereto complementary ‘irritations’ of impact the
family system (cf. Schneewind 1999). The foreign teenager has to be integrated into
the family system, while it would be developmentally typical for the family to loosen
ties with an adolescent. Since the exchange student only stays in the family for a
limited period of time, it is the integration and not the severance process that is most
important to the host parents. Differences and problems that stem from these parallel
individual and familial development processes are again often wrongly attributed to
culture or to the personality of the exchange student (Figure 3).

Conclusion
The conclusion is thus reached that the strategies for dealing with differences
experienced can be understood rather as processes of self-esteem regulation and the
stabilization of the family system than as intercultural learning processes. In fact,
problematic exchange experiences, in particular, show that these mechanisms can hinder

Figure 3. Action field and importance of social relationships as perceived by host families.
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intercultural understanding. Despite this pessimistic sounding interpretation, the results
of the present study might be useful if the aspects shown are understood as typical chal-
lenges in international youth exchange. In line with existing offers for host families
such as (culture-specific) preparation and information (see Gisevius, Tsudome, and
Suwalski 2007), these findings can be used in two relevant areas: the selection of host
families, and the support of host families and exchange students alike when interaction
problems arise.

Concerning the selection of host families, exchange organizations should be espe-
cially sensitive towards signs of problematic self-image or unstable self-esteem. In the
case of problems during the exchange, the local supervisor should be able to assist the
host family by paying attention to attribution processes related to raising self-esteem
and looking for alternative ways of attribution. They should also be sensitive to prob-
lems that arise from the contrariness of the development processes involved. This
would offer possibilities for intercultural learning for host parents that go far beyond
what they can learn by themselves from interacting with exchange students.

Intercultural learning would then take place while ‘working through’ the problem-
atic situation and understanding the host parents’ coping strategies with the supervisor.
When transferred to everyday life with exchange students, the resulting self-awareness
could then contribute to shift the focus from threatened self-esteem, and open the host
parents’ eyes to real cultural differences. Host families would thus be better able to
achieve their own goals such as widening their horizons and experiencing cultural
variety in their everyday life. At the same time, this would enable them to support their
exchange students better in their developmental process. For the supervisor, this kind
of coaching requires a high level of analytical and communication skills. Since inter-
national youth exchange is highly dependent on voluntary engagement, though, this
task remains difficult to implement. The present results also show that not everyone
who, based on his/her own (problematic) experiences, commits him/herself to help
host families is actually able to do so. Therefore, it is suggested that at least supervisors
should be especially carefully selected and trained to interpret attribution processes
and self-esteem-related coping strategies. This is relevant when it comes to new
support services for host families. It is also relevant for a systematic and reflected
implementation of culture-specific preparation courses.

Notes
1. This paper is based on a slightly longer German version which is available at http://

www.tu-chemnitz.de/phil/ikk/ik/files/de/content-162.html.
2. For information on the research-oriented MA course ‘Interkulturelle Kommunikation –

Interkulturelle Kompetenz’ at Chemnitz University of Technology, see http://www.tu-
chemnitz.de/phil/ikk/ik/files/en/index-1.html.

3. Apart from this research paper, a Master thesis is forthcoming that will present the individ-
ual case stories as well as a more detailed comparative analysis across the sample.

4. Note however that, in German, a common term for ‘exchange student’ is ‘guest student’.
Thus, in German there is – already on the level of language – a much stronger connotation
with the guest status, even in connection with longer stays.

Notes on contributors
Arne Weidemann, Dipl.-Psych., a cultural psychologist, is senior research assistant at the Chair
of Intercultural Communication at Chemnitz University of Technology (Germany). He is co-
editor of the Handbuch interkulturelle Kommunikation und Kompetenz (2007) and a forthcoming
handbook on teaching intercultural competence at universities.
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2.5 Interkulturell ausgerichtete Studiengänge  
 
(Doris Weidemann, Arne Weidemann & Jürgen Straub) 

 

Weidemann, Doris/Weidemann, Arne/Straub, Jürgen (2007): Interkulturell ausgerichte-

te Studiengänge. In: Jürgen Straub/Arne Weidemann/Doris Weidemann (Hg.): Hand-

buch interkulturelle Kommunikation und Kompetenz. Stuttgart, Weimar: Metzler, 815-
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Hintergrund aufweisen oder aber sich in einer besonderen
Weise der Klientel angenommen haben (z. B. durch das Er-
lernen ihrer Muttersprache, verstärkten Wissenserwerb über
das Herkunftsland).

3 Ein Portfolio, verstanden als pädagogisches Werkzeug, steht
für einen aktiven, selbstgestalteten und selbstverantwort-
lichen Konstruktions-, Verstehens- und Lernprozess. Port-
folios dienen u. a. dazu, Lernerfahrungen und -erfolge sys-
tematisch zu erfassen. Dabei wird mit Hilfe der Portfolios
der Lernprozess eines Individuums beschrieben und doku-
mentiert sowie die Selbstreflexion gefördert. So werden Ma-
terialien und Themen gesammelt, gesichtet, ausgewählt,
kritisch überdacht und modifiziert sowie letztendlich prä-
sentiert. Folgende Materialen können z. B. einbezogen wer-
den: »client case conceptualizations, audio- or videotapes of
worksamples, progress notes, treatment planes, a personal
statement of philosophy of counseling, reflective journals,
and observation reports of supervisors« (vgl. Coleman/Mor-
ris/Norton 2006).

6.9 Interkulturell ausgerichtete
Studiengänge

Doris Weidemann, Arne Weidemann 
und Jürgen Straub

Einleitung

Globalisierungsprozesse in Wirtschaft, Gesellschaft und
Kultur haben in den letzten Jahren in den Studien-
und Ausbildungsangeboten der Hochschulen deutli-
che Spuren hinterlassen. Dies betrifft sowohl die durch
universitäre Forschung geleistete Reflexion dieser Pro-
zesse als auch die Veränderung von Curricula, die
darauf abzielt, Absolvent/innen auf die veränderten
Anforderungen einer multikulturellen Lebens- und Ar-
beitswelt vorzubereiten. Insbesondere die geistes-, so-
zial- und wirtschaftswissenschaftlichen Disziplinen ha-
ben interkulturelle Fragestellungen in Forschung und
Lehre aufgegriffen und z. T. neuartige Lehrangebote
und Studiengänge mit interkultureller Schwerpunkt-
setzung entwickelt. Der curriculare Umbau existieren-
der sowie die Schaffung neuer Studiengänge wird in
Europa dabei zusätzlich dadurch befördert, dass Hoch-
schulen und Universitäten im Zuge des ›Bologna-Pro-
zesses‹ selbst Globalisierungsaufgaben zu bewältigen
haben. Die Einrichtung ›interkultureller‹ Studienan-
gebote dient in diesem Zusammenhang nicht zuletzt
auch dazu, das erwünschte internationale Profil der
Hochschule zu unterstreichen.

Die Fülle von Lehrveranstaltungen zu Thematiken
der interkulturellen Kommunikation und Koopera-
tion, die im Rahmen unterschiedlichster Studiengänge
und Module an deutschen Hochschulen und Univer-
sitäten heute studiert werden können, ist eindrucks-

volles Resultat dieser Entwicklungen. Im Folgenden
beschränken wir uns auf die Betrachtung von Stu-
diengängen an Hochschulen und Universitäten, die in
Inhalt und Methodik auf Fragen der interkulturellen
Kooperation und Verständigung zentral ausgerichtet
sind und die mit einem eigenen akademischen Grad
(z. B. B. A., M. A., Diplom) abschließen1. Solche ›inter-
kulturell ausgerichteten Studiengänge‹ indizieren die
interkulturelle Schwerpunktsetzung häufig – jedoch
nicht immer – durch den gewählten Namen (z. B.
»Interkulturelle Wirtschaftskommunikation«). Von
Studiengängen mit kultureller, landeskundlicher und
sprachwissenschaftlicher Orientierung unterscheiden
sie sich durch den expliziten Bezug auf die Bearbei-
tung kultureller Differenz, Alterität oder interkultu-
reller Vermittlung (z. B.: »Die Studieninhalte konzen-
trieren sich im Kernfach Kulturstudien und in den
Ergänzungsqualifikationen auf Interkulturalität und
internationale Zusammenarbeit«, Studienordnung
›Interkulturelle Europa- und Amerikastudien, B. A.‹
Halle). Es ist jedoch offenkundig, dass in den genann-
ten Punkten eindeutige Abgrenzungen kaum möglich
sind, so dass sich diese Begriffsbestimmung nicht als
völlig trennscharf, sondern als eingrenzende Annähe-
rung an den zu betrachtenden Gegenstand versteht2.

Im Folgenden sollen die allgemeinen Charakteris-
tika interkulturell ausgerichteter Studiengänge dar-
gestellt und die besonderen Anforderungen, die aus
der Zielsetzung dieser Studiengänge für Lehrende,
Studierende und Hochschulen resultieren, diskutiert
werden. Im letzten Teil dient ein Abgleich mit Stu-
diendokumenten ausgewählter interkultureller Stu-
diengänge deutscher Universitäten und Hochschulen
der Identifikation aktueller Entwicklungen und offe-
ner Fragen.

Merkmale und Herausforderungen

Bei aller Heterogenität interkulturell ausgerichteter
Studiengänge ergibt ein Vergleich der offiziellen Stu-
diendokumente (Studien- bzw. Prüfungsordnungen)
wichtige grundlegende Übereinstimmungen. Diese be-
treffen sowohl die generelle Zielsetzung der Studien-
angebote als auch die grundlegende Festlegung der
Studieninhalte auf die Vermittlung von (1) Fachwis-
sen und Theorien, (2) Methoden und (3) praktischen
Fertigkeiten (einschließlich Fremdsprachenkenntnis-
sen)3. Im weitesten Sinne stellen interkulturell aus-
gerichtete Studiengänge damit ein Angebot zur Aus-
bildung spezialisierten Wissens sowie ausgewählter
berufsqualifizierender Kompetenzen dar. Grundsätz-
liche Zielsetzung interkulturell ausgerichteter Stu-
diengänge ist, Hochschulabsolventen zur Bewälti-
gung interkultureller Kommunikationsaufgaben in
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verschiedenen (internationalen) Arbeitszusammen-
hängen zu befähigen und sie darüber hinaus zu Mul-
tiplikatoren auszubilden, die mittels ihrer spezifischen
Fach- und Methodenkompetenz Dritte in interkultu-
rellen Handlungszusammenhängen anleiten und be-
raten können (s. z. B. Busch 2007). Jenseits dieser
grundlegenden, geteilten Orientierung besteht in der
konkreten Ausgestaltung interkultureller Studiengänge
eine große Variationsbreite in Bezug auf Ausbildungs-
dauer, spezielle Ausbildungsziele und -inhalte, diszi-
plinäre oder interdisziplinäre Ausrichtungen, anvi-
sierte Berufsfelder sowie das Verhältnis von Theorie-
und Praxisanteilen. Zu beachten sind hierbei auch die
unterschiedlichen Zielsetzungen und Bedingungen
grundständiger (B. A.-) und weiterführender (M. A.-)
Studiengänge (Bolten 2007b; s. u.).

Eine Besonderheit interkulturell ausgerichteter Stu-
diengänge ist, dass ihr Anspruch nicht auf die Ver-
mittlung theoretischen und praktischen Wissens be-
schränkt ist. Um Absolventen zur Übernahme der oben
angeführten beratenden und moderierenden Aufga-
ben zu qualifizieren, müssen sie selbst auch über inter-
kulturelle Kommunikations- und Handlungskompe-
tenzen verfügen und diese im Verlauf des Studiums
erweitern. Entsprechend müssen interkulturelle Stu-
diengänge auch die Ausbildung entsprechender Kom-
munikations- und Selbstreflexionsfertigkeiten, Einstellun-
gen und Eigenschaften unterstützen (1.3) – zumindest
in bescheidener, dem Rahmen der Hochschulausbil-
dung angepasster Form (Straub/Nothnagel 2007).

Interkulturell ausgerichtete Studiengänge lassen
sich mithin durch spezifische Zielsetzungen und In-
halte näher charakterisieren. Sie zielen auf und um-
fassen inhaltlich die Vermittlung folgender Kompo-
nenten (s. a. Jammal 2007):
• Fachwissen, d. h. die Vermittlung von Theorien

und Forschungsbefunden im Grundlagen- und An-
wendungsbereich interkultureller Kommunikation
(IKK);

• Methoden zur Erforschung interkultureller Kommu-
nikation und diesbezüglich relevanter Phänomene;

• praktische Fertigkeiten zur positiven Gestaltung in-
terkultureller Kommunikationssituationen sowie
ggf. spezifische berufsqualifizierende Fertigkeiten,
z. B. zur Entwicklung und Durchführung interkul-
tureller Trainings, Coachings, Personalauswahlver-
fahren, Moderation, Beratung, Mediation etc. Zu
den praktischen Fertigkeiten zählen auch Fremd-
sprachenkenntnisse;

• interkulturelle Kompetenz.
Mit diesen Merkmalen interkulturell ausgerichteter
Studiengänge sind zugleich spezifische Problemlagen
und Herausforderungen an Lehrende, Studierende und
Hochschulen verbunden, denen wir im Folgenden wei-
ter nachgehen.

Fachwissen

Mit der inhaltlichen Ausrichtung auf das Themenfeld
›interkulturelle Kommunikation‹ fokussieren Studien-
gänge ein Forschungsgebiet und Anwendungsfeld,
das in zahlreichen, höchst unterschiedlichen Wissen-
schaftsdisziplinen bearbeitet wird (Lüsebrink 2005;
Bolten 2007b; Thomas 2007). Dies stellt die Konzep-
tion von Curricula, Modulen und Lehrveranstaltun-
gen vor besondere Herausforderungen, die nicht al-
lein aus dem Umstand resultieren, dass hier – anders
als in disziplinär verankerten Studiengängen – nicht
auf einen durch Fachverbände geregelten Kanon an
Ausbildungsinhalten zurückgegriffen werden kann.
Vielmehr stellt die disziplinäre Heterogenität des For-
schungsfeldes die Lehre im Fach ›Interkulturelle Kom-
munikation‹ vor die Herausforderung, interdiszipli-
näre Perspektiven aufzuzeigen, ohne die Vermittlung
jener disziplinären Orientierungen zu vernachlässigen,
die sinnvolle Bezüge und Vergleiche erst ermöglichen.
In dieser Hinsicht bergen interkulturell ausgerichtete
Studiengänge beträchtliches Potenzial, die häufig vor-
getragene Forderung, den Nachwuchs zu interdiszi-
plinärer wissenschaftlicher Arbeit zu befähigen, tat-
sächlich einzulösen.

Daran, ob dies ohne – zumindest vorübergehende
– Ausrichtung an einzelnen Disziplinen zu bewerk-
stelligen ist, bestehen allerdings gut begründete Zwei-
fel (Bolten 2007b; Straub 2007). Ohne Vermittlung
disziplinärer Wissensbestände, Terminologie und Me-
thodik liefen interdisziplinäre Studienangebote Ge-
fahr, sich in Eklektizismus zu verlieren und die Ein-
haltung wissenschaftlicher Standards zu gefährden
(ebd.). So warnt etwa Straub (ebd., 230): »Ohne 
das Gerüst einer traditionellen Disziplin wächst die
Gefahr der Überforderung, Orientierungslosigkeit,
Diffusität und, zu guter Letzt, des überbordenden
Dilettantismus«. Anzeichen der »Aufweichung wis-
senschaftlicher Standards« (ebd., 231) und fachlichen
Orientierungslosigkeit der Studierenden sind jedenfalls
nicht nur potentielle, sondern durchaus beobachtbare
Begleiterscheinungen interdisziplinärer Studiengänge.
Um diesen Gefahren vorbeugend zu begegnen, scheint
ein konsekutives Ausbildungsangebot, bei dem inter-
disziplinäre Studienangebote einer fachwissenschaft-
lichen Ausbildung chronologisch nachgeordnet sind,
sinnvoll (Bolten 2007b). Im Rahmen der neuen, ge-
stuften Studiengänge ist dabei eine Lösung denkbar,
die interkulturelle Studieninhalte im Bachelor-Bereich
lediglich als ›Ergänzungsfach‹ beinhalten, während das
vertiefte, interdisziplinär ausgerichtete Studium der
interkulturellen Kommunikation dem Master-Bereich
vorbehalten bliebe (ebd.).

Selbst in diesem Fall jedoch stellt sich die weiter
führende Frage nach einer Didaktik, die den genann-

816

[245]



ten Herausforderungen eines interdisziplinären, in-
terkulturellen Forschungs- und Studienfeldes effektiv
begegnet. Curricula sowie einzelne Lehrveranstaltun-
gen müssen hier (z. B. durch klare Metastrukturie-
rung) multiple disziplinäre Verankerungen zugleich
erkennbar machen und (z. B. durch Seminarinhalte
und Lehrformen) die Überschreitung disziplinärer
Grenzen konstruktiv anleiten. Zum Erreichen des
letztgenannten Zieles scheint einerseits die Ausein-
andersetzung mit Disziplinen übergreifenden Grund-
begriffen (wie z. B. ›Kultur‹, ›(interkulturelle) Kommu-
nikation‹, ›Kompetenz‹), Theorien (z. B. Handlungs-,
Symbol-, Sprachtheorien) und methodologischen und
methodischen Aspekten geeignet (Straub 2007). Ande-
rerseits kann in Master-Studiengängen interdiszipli-
närer (und interkultureller) Austausch durch Zusam-
menarbeit der Studierenden, die in unterschiedlichen
grundständigen Studiengängen (womöglich in ver-
schiedenen Ländern) fachwissenschaftliche Ausbildun-
gen durchlaufen haben, gezielt initiiert werden (Bol-
ten 2007b, 55).

Parallele Überlegungen sind im Hinblick auf die
Integration der kulturellen Vielfalt von Wissensbe-
ständen anzustellen. ›Interkulturelle Kommunikation‹
allein als ›Thema‹ oder ›Studieninhalt‹ zu betrachten,
das mit der Verfasstheit des eigenen theoretischen
und methodischen, wissenschaftlichen Instrumenta-
riums kaum etwas zu tun habe, greift erkennbar zu
kurz. Dementsprechend müssen interkulturell ausge-
richtete Studiengänge nicht nur auf die Überschrei-
tung disziplinärer, sondern auch auf die Überwin-
dung kultureller Grenzen der Wissensrepräsentation
und wissenschaftlichen Theoriebildung abzielen (vgl.
1.10; 2.12; 2.18), was etwa in den IKK-Studiengängen
in Bayreuth und Chemnitz auch curricular verankert
ist. Auf welche Weise durch die Auswahl von Studien-
inhalten monokulturelle Beschränkungen und Nos-
trifizierungen überwunden werden können, wird in
Bezug auf interkulturell ausgerichtete Studiengänge
jedoch bisher noch kaum diskutiert (vgl. zur Notwen-
digkeit der Integration ›nicht-westlicher‹ Wissenstra-
ditionen in bestehende U. S.-amerikanische Studien-
angebote Mestenhauser 1998).

Da es sich bei dem Themenfeld ›interkulturelle
Kommunikation‹ insgesamt um ein noch junges For-
schungsfeld handelt, sind theoretische Grundlagen-
arbeit, empirische Studien sowie fächerübergreifende
Kooperation und wissenschaftlicher Austausch von be-
sonderer Bedeutung. Nicht allein die Qualität des ver-
mittelten Fachwissens hängt hier ganz unmittelbar –
und noch stärker als in Studiengebieten, die über eine
breite Basis gesicherten Wissens verfügen – vom Erfolg
eigener wissenschaftlicher Bemühungen der Lehrenden
ab, sondern diese sind in besonderer Weise gefordert,
einen Kanon relevanter Inhalte erst zu entwickeln.

Forschungsmethoden

Mit der Vielfalt der involvierten Disziplinen kommt
in der Auseinandersetzung mit ›interkultureller Kom-
munikation‹ zwangsläufig eine große Bandbreite an
Forschungsmethoden ins Spiel. Trotz disziplinärer
Schwerpunktsetzungen und Differenzen zeichnet sich
in der deutschsprachigen, interkulturell orientierten
Forschung und Ausbildung ein Überschneidungsbe-
reich ab, der durch die Verwendung qualitativer Da-
tenerhebungs- und interpretativer (hermeneutischer)
Analyseverfahren charakterisiert ist. Dabei kommen
in verschiedenen Disziplinen durchaus gleiche oder
ähnliche Methoden (z. B. Text-, Medien- und Ge-
sprächsanalyse, Interviews, Beobachtung, Feldfor-
schung, s. 3.12; 3.14; 3.3; 3.2; 3.1) zum Einsatz. Eine
für alle interkulturellen Studiengänge verbindliche
Methodologie oder Methodik ist jedoch weder er-
kennbar, noch angesichts der unterschiedlichen Leit-
disziplinen einzelner Studiengänge möglich oder aus
theoretischen Gründen notwendig.

Im Kontext interkultureller Studiengänge spielen
Methoden nicht allein eine Rolle für die Gewinnung
wissenschaftlicher Erkenntnis, sondern stellen zu-
dem wichtige Instrumente zur Analyse interkulturel-
ler Kommunikationssituationen dar, die Studierenden
– auch in Berufs- und Alltagssituationen – unmit-
telbar bei der Bewältigung kultureller Überschnei-
dungssituationen helfen. Dies gilt insbesondere für
Methoden wie Beobachtung, Gesprächsführung, Ge-
sprächsanalyse, Diskursanalyse etc. Diese Verfahren
sowie die mit dem qualitativen Forschungsansatz ver-
bundenen grundlegenden Prinzipien der ›Offenheit‹,
›Fremdheit‹ und ›Kommunikation‹ (Appelsmeyer/Ko-
chinka/Straub 1997) unterstützen Wahrnehmungs-,
Interpretations- und Verständigungsprozesse auch
dann, wenn sie nicht mit wissenschaftlicher Systema-
tik und Zielsetzung, sondern im Modus alltäglicher
Kommunikation und Interaktion zum Einsatz kom-
men (1.2; 1.7). Sie können somit als grundlegendes
hermeneutisches Rüstzeug betrachtet werden, das zur
Wahrnehmung, Beschreibung und Analyse kulturel-
ler Differenz unabdingbar ist (s. a. 1.5; 1.9; 3.11).
Dementsprechend kann die Vermittlung von For-
schungsmethoden auch in grundständigen Studien-
gängen sinnvoll sein, die eine berufsqualifizierende
Zielsetzung verfolgen (vgl. 6.3). Weiterführende Stu-
diengänge bieten sodann Raum, methodische Kennt-
nisse zu vertiefen und zu erweitern sowie methodo-
logische Fragen zu bearbeiten, um Absolventen zu
befähigen, eigene empirische Forschung selbständig
durchzuführen.

Zur Vermittlung qualitativer Methoden gibt es
mittlerweile umfangreiche Erfahrungsberichte und
Empfehlungen, die auch für interkulturell ausgerich-
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tete Studiengänge relevant sind (Breuer 1996; Nohl
2006). Besonders bewährt haben sich Lehrformen, die
die eigenständige Erprobung der Verfahren unter Be-
treuung des Dozenten vorsehen. Im Kontext interkul-
tureller Studiengänge erscheint es zweckmäßig, Stu-
dierende eigene Forschungsprojekte durchführen zu
lassen (z. B. im Rahmen von Lehrforschungspro-
jekten), die nicht nur auf den Erwerb von Metho-
denkompetenz, sondern zugleich auf die Entdeckung
und (komparative) Analyse kultureller Phänomene
oder interkultureller Kommunikation ausgerichtet
sind. Entsprechende Übungen können insbesondere
auch in Exkursionen oder Auslandssemester inte-
griert (Ladd 1990) oder zur Vor- und Nachbereitung
von Auslandsaufenthalten eingesetzt werden (Jackson
2006; Roberts 1995). In der Analyse des Datenmateri-
als können wiederum neben methodischen Aspekten
auch Erfahrungen kultureller Differenz thematisiert
werden, die sich z. B. anhand von Irritationen, Unsi-
cherheiten, Missverständnissen oder (angstbesetzter)
Themenvermeidung näher identifizieren lassen.

Praktische Fertigkeiten

Wie erwähnt zielen interkulturell ausgerichtete Stu-
diengänge nicht nur auf die Vermittlung von theore-
tischem Wissen und Methoden, sondern auch auf die
Ausbildung praktischer Fertigkeiten, die in verschie-
denen Berufsfeldern nachgefragt werden. Je nach Stu-
diengang und Zielsetzung liegen berufsbezogene Fer-
tigkeiten z. B. im Bereich der Personalentwicklung,
Forschung, Beratung, Erwachsenenbildung, Tätigkei-
ten in internationalen Organisationen usw. und um-
fassen etwa Fähigkeiten zur Konzeption, Durchfüh-
rung und Evaluation interkultureller Trainings, zur
Entwicklung interkultureller Personalauswahlverfah-
ren (wie z. B. Assessment Centers), Fähigkeiten zur
interkulturellen Mediation, zum interkulturellen Coa-
ching oder allgemeine Kompetenzen der interkultu-
rellen Kommunikation, Verhandlung und Konflikt-
lösung sowie Fremdsprachenkenntnisse.

Ähnlich wie in Studiengängen, die verwandte Fer-
tigkeiten ausbilden (z. B. Pädagogik, Psychologie, Be-
triebswirtschaft) eignen sich auch hier insbesondere
Lehrformen, die praktische Übungen vorsehen, wie
etwa Projektseminare, Rollenspiele, Simulationen,
Fallanalysen, Praktika usw., in denen praktisches
Handeln durch Studierende erprobt und anhand von
Feedback erfahrener Betreuer systematisch optimiert
werden kann. Je nach Studienzielen fallen praxis-
orientierte Studienanteile größer oder kleiner aus – in
jedem Fall jedoch wird eine wissenschaftlich fundierte
Ausbildung auf eine gezielte Anbindung an Theorie,
aktuelle Forschungsbefunde und systematische Eva-
luation des eigenen Handelns Wert legen.

Als Beitrag zur Professionalisierung der Ausbildung
ist es sinnvoll, Praxismodule mit adäquaten Metho-
den summativ und formativ zu evaluieren (3.15), um
sie systematisch weiterentwickeln zu können. Ebenso
ist das Publizieren innovativer und kreativer Verfah-
ren und didaktischer Bemühungen (z. B. Bolten 1992;
Dathe 1997; Thomas/Hößler 2007b) angesichts der
Ressourcenknappheit der einzelnen Professuren in
Deutschland nützlich, um über einen gezielten Erfah-
rungsaustausch Synergieeffekte zu erzielen.

Die Vermittlung von Fremdsprachen zählt ebenfalls
zu den wichtigen (berufs-)praktischen Inhalten, die in
fast allen interkulturell ausgerichteten Studiengängen
vorgesehen sind (ausführlich: 2.3). Die praktische Nütz-
lichkeit und theoretisch ableitbare Notwendigkeit von
Fremdsprachenkenntnissen und fremdsprachlichen
Kommunikationsfertigkeiten für die zielführende Be-
wältigung komplexer interkultureller Interaktionen
steht außer Zweifel. Eine Überbetonung der Fremd-
sprachenkompetenz gegenüber der handlungstheore-
tischen, sprachpragmatischen Fundierung dieser und
anderer sozialer Kompetenzen vernachlässigt jedoch,
dass es immer Menschen sind, die (fremdsprachlich)
kommunizieren – mithin psychologisches Grundla-
genwissen auch hier von erheblicher praktischer Be-
deutung ist (vgl. Thomas 2007, 56).

Interkulturelle Kompetenz

Längst vermitteln Studiengänge aller Art auch jene
›Schlüsselkompetenzen‹, die – neben einschlägigen
Fachkenntnissen – von Arbeitgebern auf breiter Front
nachgefragt werden. ›Interkulturelle Kompetenz‹ reiht
sich nahtlos in den Kanon der erwünschten kommu-
nikativen Fähigkeiten ein (1.3), die heute allerorts hoch
im Kurs stehen. Interkulturelle Studienmodule werden
deshalb zunehmend in ›fachfremde‹ Studiengänge in-
tegriert, besteht doch die Hoffnung, auf diese Weise
Studierende aller Fächer ›interkulturell fit‹ für den
(internationalen) Arbeitsmarkt zu machen.

Dass Absolventen interkultureller Studiengänge
selbst interkulturell kompetent handeln können,
erscheint nicht nur den Verantwortlichen dieser Stu-
diengänge selbstverständlich und nicht weiter be-
gründungsbedürftig (Busch 2007, 27) – empirisch er-
wiesen ist es freilich nicht. Auch Selbstauskünfte von
Absolventen interkultureller Qualifizierungsangebote
(Thomas/Hößler 2007a) liefern in dieser Hinsicht kei-
nen stichhaltigen Nachweis – auch wenn sie als Indiz
für positive Effekte gelten mögen.

Die Vermittlung ›interkultureller Kompetenz‹ in
den Katalog der Studienziele aufzunehmen erscheint
nicht nur angesichts der wohl bekannten Schwierig-
keiten der Definition, Operationalisierung und Mes-
sung dieses Konstrukts (1.3; 6.1) problematisch, son-
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dern auch, weil ›Ambiguitätstoleranz‹, die ›Fähigkeit
zur Perspektivenübernahme‹ und ähnliche ›interkul-
turelle Teilkompetenzen‹ nicht ohne weiteres durch
Prüfungen zertifiziert und objektiv benotet werden
können. Dass allerdings die eingangs benannten Stu-
dienziele ohne interkulturelle Kompetenz erreicht wer-
den könnten, erscheint ebenfalls unplausibel. Die den
Studiendokumenten implizite Annahme, dass sich
interkulturelle Handlungskompetenz durch das Stu-
dium kultureller Differenz und Interkulturalität quasi
von selbst einstelle4, enthebt zwar die Verantwort-
lichen der Nachweispflicht; allerdings bestehen in Be-
zug auf diese optimistische Einschätzung angesichts
der Befunde zu Komplexität und Dauer interkulturel-
len Lernens erhebliche Zweifel (Bennett 1993; Weide-
mann 2004). Zu den geteilten Annahmen gehört u. a.,
dass Erfahrungen kultureller Differenz und insbeson-
dere Auslandsaufenthalte beim Erwerb interkulturel-
ler Kompetenz eine zentrale Rolle spielen. Erfahrungen
im Managementtraining sowie aus den zahlreichen
›study-abroad‹-Programmen des angelsächsischen
Raumes zeigen, dass diese Erfahrungen jedoch häufig
erst durch angeleitete Reflexion für die Betreffenden
bewusst und damit gezielt verwertbar werden (für ein
exzellentes Beispiel siehe Ladd 1990). Können (z. B.
aus Kostengründen) keine ausreichend langen, durch
Dozent/innen begleiteten Auslandsexkursionen in das
Studium integriert werden, so sollten doch zumindest
die systematische Vor- und Nachbereitung der curri-
cular verankerten Auslandsaufenthalte auch in inter-
kulturellen Studiengängen selbstverständlich sein.

Zur Effektivitätssicherung und weiteren Verbesse-
rung der Studienangebote scheint es daher dringend
geboten, interkulturelle Lernprozesse in interkulturell
ausgerichteten Studiengängen einer näheren Unter-
suchung zu unterziehen. Zu untersuchen wäre dann
auch, ob Modelle interkulturellen Lernens (z. B. Ben-
nett 1993) für die Konzeption von Studiengängen
relevant sind. Ließen sich auch für Studierende ähn-
liche Stufen des Lernprozesses identifizieren, wäre
zu fragen, wie die Auswahl von Studierenden und
die Lehrveranstaltungen hierauf abgestimmt werden
müssten.

Anforderungen

Bei näherer Betrachtung entpuppt sich das Studium
interkultureller Kommunikation als höchst anspruchs-
volle Angelegenheit, die nicht nur fundiertes Fach-
und Methodenwissen verschiedener Disziplinen ver-
langt, sondern auch die Bearbeitung kultureller Dif-
ferenz in und außerhalb des Seminarraums in den
Mittelpunkt rückt. Solche Erfahrungen können sich
in der Konfrontation mit fremdkulturellen Wissens-

inhalten, in der Reflexion von Auslandsaufenthalten,
im Zuge der Auswertung empirischen Datenmaterials
oder aus der Zusammenarbeit mit ausländischen Stu-
dierenden und Dozenten einstellen; sie werden durch
die Studieninhalte und die Lehrenden ermöglicht, ge-
zielt initiiert und systematisch analysiert. In welchem
Ausmaß die Bearbeitung kultureller Differenz mög-
lich ist bzw. nötig erscheint, richtet sich nach der
Art des Studiengangs und der angestrebten Berufs-
ausrichtung. Das Niveau der Reflexion hängt von den
verfügbaren Vergleichshorizonten (z. B. auch von der
persönlichen Erfahrung) der Studierenden und Do-
zenten ab (vgl. Bennett 1993) und kann in M. A.-Stu-
diengängen durch das Festlegen von Eingangsvoraus-
setzungen entsprechend gesteigert werden.

Die Qualität und Effektivität eines Studiengangs
hängt in besonderer Weise von der institutionellen
Unterstützung, den Kompetenzen der Lehrenden und
den Erfahrungen, Fähigkeiten und Anstrengungen der
Studierenden ab. Die spezifischen Anforderungen, die
mit interkulturellen Studiengängen verknüpft sind,
werden im Folgenden knapp beleuchtet (vgl. auch
Otten/Robertson-von Trotha 2007).

Anforderungen an die Hochschulen

Die Etablierung interkultureller Studiengänge ist eine
Maßnahme von vielen, um die internationale Aus-
richtung von Hochschulen zu verstärken; umgekehrt
ist der Internationalisierungsgrad der Hochschule
möglicherweise ein Faktor für den Erfolg dieser Stu-
diengänge.

Trotz der Vorteile, die Interkulturalitätserfahrun-
gen für alle Studierende einer Universität bieten (vgl.
Leenen/Groß 2007), sollte die ›internationalisation at
home‹, zu der die im Fokus stehenden Studiengänge
aufgrund ihrer spezifischen Kompetenzen und in-
härenten Internationalisierung in erheblichem Maße
beitragen können, nicht dazu führen, dass die inter-
kulturell ausgerichteten Studiengänge als Zulieferer für
andere Fächer ausgebeutet werden. So stehen die Stu-
diengänge zwischen den teilweise nur schwer zu ver-
einbarenden Anforderungen, einerseits an der Inter-
nationalisierung der Hochschule mitzuwirken (ebd.),
sich andererseits aber durch Forschung auch selbst
weiter zu entwickeln (Bolten 2007b).

Die Hochschulen sind insofern gefordert, Rahmen-
bedingungen zu schaffen, die einerseits internationale
Hochschulkontakte, Wissenschaftler-, Graduierten-
und Studierendenaustausch gezielt fördern und ent-
sprechende Anstrengungen nach innen wie außen ho-
norieren, sowie andererseits die Immatrikulation und
Betreuung ausländischer Studierender erleichtern bzw.
institutionell unterstützen. Dazu gehört auch, die ent-
sprechenden IKK-Professuren gezielt in die Planung
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und Umsetzung entsprechender Programme einzu-
beziehen (s. z. B. Henze/Oberlik 2007).

»Unfortunately, the university administrators who make deci-
sions about international educational reforms do not have the
broad interdisciplinary, intercultural, and pedagogical perspec-
tives needed to make these decisions.« (Mestenhauser 1998,
22)

Anforderungen an die beteiligten 
Lehrstühle/Professuren

Da interkulturell ausgerichtete Studiengänge auf die
Fähigkeit zum Umgang mit kultureller Differenz ab-
zielen, kommt der Erfahrung und Analyse kultureller
Vielfalt im Studium zentrale Bedeutung zu. Vor die-
sem Hintergrund ist es Aufgabe der am Studiengang
beteiligten Professuren und Institute, Erfahrungen
kultureller Differenz zu ermöglichen und einen kom-
petenten Umgang mit kultureller Differenz nicht nur
zu lehren, sondern auch selbst zu praktizieren. In die-
sem Zusammenhang spielt die (internationale) Zu-
sammensetzung der Dozent/innen- sowie der Studie-
rendenschaft eine wichtige Rolle (vgl. Jammal 2007).
Die erwünschte kulturelle Heterogenität – von Stu-
dierenden, studentischen Hilfskräften, Mitarbeitern,
Professor/innen – resultiert dabei nicht nur aus natio-
nalen, sondern auch aus disziplinären oder Geschlech-
terunterschieden und schließt Vielfalt in Bezug auf die
vertretenen thematischen, kulturellen und disziplinä-
ren Forschungsschwerpunkte mit ein. Angesichts in-
stitutioneller und gesetzlicher Rahmenbedingungen
(z. B. der Beschäftigungsregelungen) sowie dem Pri-
mat wissenschaftlicher Qualität sind die Spielräume
von Fakultäten und Professuren hier häufig jedoch
minimal.

Anforderungen an die Lehrenden

Um die oben skizzierten Aufgaben kompetent erfül-
len zu können, müssen Dozent/innen in interkultu-
rellen Studiengängen über profundes multidiszipli-
näres Wissen, eingehende Kenntnis anderer/fremder
Kulturen und Kulturatope (1.1), Methodenkompe-
tenz sowie didaktische Fähigkeiten zur Wissensver-
mittlung verfügen. Als allgemeine Schlüsselmerkmale
erfolgreicher Lehre gelten dabei in der pädagogisch-
psychologischen Forschung gute »Erklärung«, »En-
thusiasmus« und »Empathie« (Helmke/Schrader 2001,
252). Ergänzt wird dieses allgemeine Anforderungs-
profil durch jeweils weitere aufgabenspezifische As-
pekte:
• Die Vermittlung von Theorien und Forschungsbefun-

den in Hochschuleinrichtungen setzt neben um-
fangreicher Kenntnis multidisziplinärer, eigen- und
fremdkultureller Wissenssysteme – wie oben er-

wähnt – insbesondere auch eigene Forschungsakti-
vitäten voraus.

• Um Aufgaben in der Methodenausbildung zu über-
nehmen, müssen Dozenten nicht nur über fundier-
tes theoretisches Wissen über Methodologie und
Methodik, sondern auch über profunde Erfahrun-
gen in der Methodenanwendung in interkulturel-
len Kontexten bzw. bei interkulturellen Thematiken
verfügen. Sie sollten in der Lage sein, (interkultu-
relle) Irritationen im Datenmaterial sowie bei der
Datenanalyse zu erkennen und diese für die Teil-
nehmer fruchtbar zu machen. Dies schließt die (bis-
weilen schwierige) Aufgabe ein, ausländische Stu-
dierende, die bei der Anwendung hermeneutischer
Verfahren in der Fremdsprache mit besonderen
Schwierigkeiten zu kämpfen haben, in Übungen
und Seminardiskussionen aktiv zu integrieren. Ge-
rade ihre Perspektiven und Kommentare können
für alle Teilnehmer die Vielfalt der interpretativen
Vergleichshorizonte (Straub 2006) sichtbar machen
und so für Lernprozesse besonders bedeutsam wer-
den. Aus den genannten Anforderungen resultiert:
Dozent/innen müssen sowohl methodische und
interpretative Kompetenz zur Erhebung und Ana-
lyse des Datenmaterials besitzen als auch Fähig-
keiten zur Analyse und Steuerung der sozialen (in-
terkulturellen) Interaktionen und Lernprozesse im
Seminarraum, die sich in der Auseinandersetzung
mit dem Datenmaterial einstellen. Letzteres setzt
soziale, kommunikative und Moderationsfähig-
keiten voraus, die eine Atmosphäre des Vertrauens
und der Offenheit im Seminarraum schaffen, und
schließt metakognitive Fähigkeiten, wie z. B. Selbst-
reflexivität oder Sensibilität für (Gegen-)Übertra-
gungsprozesse, ein. Gefordert ist mithin die Einnah-
me einer ›doppelten hermeneutischen Perspektive‹,
die sowohl auf das Datenmaterial als auch auf die
soziale Situation gerichtet ist, um so kulturelle Dif-
ferenz für die Studierenden umfassend sichtbar zu
machen und konstruktiv zu bearbeiten.

• Zur Vermittlung (berufs-)praktischer Fertigkeiten
sind vor allem Erfahrungen in der Anwendung
der jeweils vermittelten Technik sowie gründliche
Kenntnisse der jeweils relevanten theoretischen und
methodischen Grundlagen von Bedeutung. Dozen-
t/innen sind hier allerdings stärker als in anderen
Studiengängen selbst gefordert, ihr praktisches Tun
durch Bezug auf Theorien und Forschungsbefunde
abzusichern und zu optimieren, denn in dem noch
jungen Forschungsfeld ›interkulturelle Kommuni-
kation‹ existieren bisher nur wenige theoretisch
fundierte, empirisch abgesicherte Verfahren (z. B.
der interkulturellen Eignungsdiagnostik oder des
interkulturellen Trainings), auf die ohne weiteres
zurückgegriffen werden könnte. Die generell im
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Bereich der ›angewandten interkulturellen Kom-
munikation‹ festzustellende ›Theorie-Praxis-Lücke‹
stellt für die universitäre Lehre eine zusätzliche Pro-
blematik dar, macht sie doch die Einbindung von
›Praktikern‹ davon abhängig, dass diese auch mit
dem aktuellen Stand wissenschaftlicher Forschung
vertraut sind.

• Wie wir bereits angesprochen haben, verträgt sich
die Zielsetzung, durch den Studiengang auch auf die
Persönlichkeit und Einstellungen der Studierenden
einzuwirken, um ›interkulturelle Kompetenz‹ aus-
zubilden, nicht ohne weiteres mit dem Selbstver-
ständnis und den Rahmenbedingungen deutscher
Hochschulen und wirft auch – durchaus ernst zu
nehmende – ethische Fragen auf. Dies zeigt sich er-
neut bei dem Versuch, aus diesem Ziel Anforde-
rungen an Dozent/innen abzuleiten. Denn in dem
Maße, wie Dozent/innen hier als ›change agent‹ in
persönliche Lern- und Entwicklungsprozesse ein-
greifen (Paige 1996), verlassen sie die im Hoch-
schulsystem vorgesehenen Rollen als ›Lehrer‹ oder
›Prüfer‹ und übernehmen Funktionen, die nicht
länger formal geregelt – und für die die wenigsten
speziell ausgebildet – sind. Es ist leicht ersichtlich,
dass die unterschiedlichen Rollen mit jeweils un-
terschiedlich egalitären Kommunikationsstrukturen
einhergehen, ein unterschiedliches Maß an Offen-
heit und Veränderungsbereitschaft der Lehrenden
erfordern und unterschiedlich nahe Beziehungen
zwischen Studierenden und Lehrenden beinhalten.
Übernehmen Dozent/innen unterschiedliche Rolle
gleichzeitig, dürfte dies nicht nur aus Sicht der Stu-
dierenden zu Konfusion, sondern auch auf Seiten
der Lehrenden zu Schwierigkeiten führen, da sie
teilweise inkompatible Aufgaben und Interaktions-
modi professionell zu trennen bzw. zu integrieren
hätten. Zu diskutieren wäre in diesem Zusammen-
hang deshalb auch, ob die Bearbeitung persönlich-
keitsnaher Aspekte (die bisweilen therapienahen
Charakter annehmen mag) nicht bestimmter päda-
gogischer oder psychologischer Kompetenzen so-
wie einer professionellen Unterstützung und Kon-
trolle der Lehrenden (z. B. der Supervision) bedarf.

• Gelingt es Studiengängen, ›internationale‹ Studie-
rende zu gewinnen, so stehen Lehrende – unter-
stützt durch befähigte Senior-Tutor/innen – vor
der Aufgabe, deren besonderen Bedürfnissen nach
Orientierung und Betreuung zu begegnen und
zugleich ihre Perspektiven auch für deutsche Stu-
dierende verständlich und nutzbar zu machen.
Nicht nur im amerikanischen Kontext gilt, dass das
interkulturelle Lernpotenzial, das aus der inter-
nationalen Zusammensetzung der Studierenden-
schaft resultiert, häufig nur unzureichend erschlos-
sen wird:

»[T]here is a yawning gap between what we say about the
importance of international students to the international
dimension of higher education and what we actually do
about them. We fail to translate their presence into the ex-
ceptionally valuable and hitherto unappreciated curricular
educational resource it could be.« (Mestenhauser 1998, 20)

Eine besondere Herausforderung stellen in diesem
Zusammenhang unterschiedliche Lernkonfiguratio-
nen dar, die für grundlegendere kulturelle Unter-
schiede verantwortlich sind und möglicherweise die
erfolgreiche Teilnahme an stark diskursorientierten
Seminaren etwa für Studierende aus Ostasien er-
schweren (vgl. van Oord 2005).

Trotz Aufgabenteilung und Spezialisierung sind die
Anforderungen an Dozenten interkultureller Studien-
gänge also höchst divers und umfassen Vieles, was
nicht Gegenstand der eigenen universitären Ausbil-
dung gewesen ist. Angesichts der kurzen Geschichte
der Interkulturellen Kommunikation verwundert es
nicht, dass bislang keiner der Hochschullehrer und
-lehrerinnen, die eine einschlägig bezeichnete Pro-
fessur oder Lehrstuhl innehaben, einen entsprechen-
den Studiengang durchlaufen, also das von ihnen wo-
möglich konzipierte, auf jeden Fall aber unterrichtete
Thema nicht selbst studiert haben.

Hinzu kommt, dass sich der Erwerb des erfor-
derlichen multidisziplinären Wissens und der For-
schungsexpertise, der internationalen Erfahrungen
und sozialen Kompetenzen mit dem Ideal einer ra-
schen akademischen Karriere nur schwer verträgt.
Hochschulgesetze und Einstellungsrichtlinien verhin-
dern hier nicht nur in Einzelfällen die Ausbildung des
notwendigen Kompetenzprofils bzw. die Einbindung
qualifizierter Personen in die universitäre Lehre.

Anforderungen an Studierende

Der Erfolg eines Studiengangs hängt nicht nur vom
Studienangebot sowie den Dozent/innen, sondern in
erheblichem Ausmaß auch von den Fähigkeiten und
dem Engagement sowie von den (praktischen, inter-
nationalen und allgemeinen Lebens-)Erfahrungen der
Studierenden ab (Helmke/Schrader 2001).

So ergibt sich aus den oben aufgeführten Zielen bzw.
den in offiziellen Studiendokumenten explizierten Stu-
dieninhalten sowie Zugangsvoraussetzungen etwa fol-
gendes Anforderungsprofil, das in großen Teilen dem
entspricht, was allgemein als ›Studierfähigkeit‹ (vgl.
Schnabel 2001, 491) bezeichnet wird, in spezifischer
Weise aber auch darüber hinausgeht. Studierende in-
terkultureller Studiengänge verfügen bei Eintritt in
das entsprechende Studium idealerweise über:
• Fremdsprachenkenntnisse, Sprachgefühl und aus-

geprägte kommunikative Fähigkeiten;
• Fähigkeit zur Selbstorganisation, Fleiß, intrinsische

Motivation;
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• Praxiserfahrungen;
• Analytische Fähigkeiten, Selbstreflexivität;
• Interesse an wissenschaftlicher Forschung;
• Interesse an Menschen (und deren womöglich frem-

den Lebensformen);
• Soziale Kompetenz, Teamfähigkeit
• aber auch Persönlichkeitseigenschaften wie Offen-

heit, Neugier, Empathiefähigkeit usw.
Insbesondere bei weiterführenden Studiengängen
kommt Auslandserfahrung (in Form eines Prakti-
kums oder Studiums) hinzu, die dort Bestandteil der
Zulassungsvoraussetzungen (und nicht – wie bei vie-
len B. A.-Studiengängen – des Studiums) ist.

Von erheblichem – nicht nur akademischem –
Interesse ist, dass bzw. inwiefern Studierende entwi-
ckelbare Voraussetzungen haben müssen, um – etwa
im Sinne des Modells von Bennett (1993) – die spezi-
fisch mit Interkulturalität und interkultureller Kom-
petenz verknüpften Studienziele erreichen zu können.
Dies wird derzeit aber nicht diskutiert, wäre jedoch
ebenso zu klären wie die Frage, ob die Studieninhalte
in jedem Falle tatsächlich lernbar sind oder zumin-
dest teilweise (auch) an Persönlichkeitsfaktoren ge-
knüpft sind (s. a. 1.3). Hieran schließt sich die Frage
an, ob die Auswahl geeigneter Studenten mittels ent-
sprechender diagnostischer Instrumente nicht prinzi-
piell angezeigt wäre – valide Kriterien müssten durch
Begleitforschung jedoch erst einmal entwickelt wer-
den (vgl. 6.1). Auch gerät die Auswahl von Studieren-
den (und damit die Ablehnung von Bewerbern) leicht
in Konflikt mit dem Ziel, durch (ausreichend) hohe
Studierendenzahlen den Bestand des Studienganges
zu sichern oder seinen Einfluss in Fakultät und Uni-
versität zu erhöhen.

Von gewisser – didaktischer, aber auch ethischer –
Relevanz ist, dass die in Curricula und Lehrveran-
staltungen eingebaute Erfahrung kultureller Differenz
(schon in konversationsanalytischen und ethnografi-
schen Seminaren, besonders aber in Simulationsübun-
gen, Auslandssemestern und -praktika) bei einzelnen
Studierenden zu massiver Verunsicherung und emo-
tionaler Überforderung führen kann, mithin Studie-
rende (wiederum idealerweise) bereits bei Studienbe-
ginn über ein gewisses Maß an Ambiguitätstoleranz
verfügen sowie sich durch eine ausgeprägte Lust an
Differenz auszeichnen sollten – und zwar auch da, wo
es den eigenen Anschauungen und dem psychologisch
verständlichen Bedürfnis nach Erwartungssicherheit,
›Selbst-Sicherheit‹ und der kontinuierlichen Fortset-
zung von Routinen zuwiderläuft.

Schlussendlich fordern Studiengänge, deren Stu-
dieninhalte höchst heterogen, interdisziplinär und we-
nig kanonisiert sind, den Studierenden ein erhöhtes
Maß an Engagement, Selbstlernfähigkeit sowie Kom-
petenzen im Umgang mit Unsicherheit ab.

Interkulturelle Studiengänge in der Praxis

Die im Zuge der derzeitigen Umstellung auf die neuen
modularisierten Studiengänge zu beobachtende große
Dynamik im Bereich der Hochschulausbildung geht
mit einer gewissen Unübersichtlichkeit einher. So hat
es der an interkulturellen Studiengängen Interessierte
trotz diverser Informationsangebote im Internet5 und
in Überblicksartikeln (Bolten 2007a, 2007b; Straub/
Nothnagel 2007) nicht leicht, sich über entsprechende
Studienangebote und -inhalte umfassend zu infor-
mieren. Hierzu trägt nicht nur das sich ständig wan-
delnde Angebot bei, sondern auch die große Vielfalt
der Studiengangsbezeichnungen und -inhalte, des Aus-
bildungsumfangs sowie die unterschiedliche Infor-
mationspraxis der anbietenden Institute und Hoch-
schulen. Von einer ohne weiteres vergleichbaren Basis
standardisierter (oder gar akkreditierter) Studiendo-
kumente kann derzeit keine Rede sein. Die Dynamik
im Bereich der interkulturellen Studiengänge zeigt
sich auch in den intensiven Debatten der hier tätigen
Hochschullehrer über die inhaltliche Bestimmung/
Profilierung des Faches ›Interkulturelle Kommunika-
tion‹.

Einer ersten Sichtung des Studiengangsangebots
dient der Vergleich amtlicher Studiendokumente (z. B.
Studien- und Prüfungsordnungen, Modulhandbü-
cher), da diese ähnlichen formalen und inhaltlichen
Anforderungen genügen müssen (und deshalb prin-
zipiell vergleichbar sind), Studienziele, -inhalte und
-umfang auf rechtsverbindliche Weise explizieren
und damit auch für Laien (z. B. prospektive Studie-
rende) eine wesentliche Informationsquelle darstellen.
Über die tatsächliche Praxis der Studiengänge sowie
der Studienbedingungen (z. B. Seminarstärke, Enga-
gement, Fähigkeit und Persönlichkeit der Dozenten,
etc.) geben diese Dokumente gleichwohl keine Aus-
kunft.

Bereits der Umstand, dass für zahlreiche – bereits
angelaufene – Studiengänge (noch) keine offiziellen
Studiendokumente vorliegen, ist ein Indikator der
derzeitigen Umbruchsituation und Hinweis auf die
noch ausstehende Qualitätssicherung der Ausbildungs-
angebote. Die folgende Zusammenfassung bezieht sich
auf Studienziele, Studieninhalte, disziplinäre Veran-
kerung, Methoden, Lehrformen explizit interkulturel-
ler Studiengänge, wobei in der Analyse nur jene mit
offiziellen Studiendokumenten berücksichtigt wurden.
• Studienziele: Auffällig ist, dass Zieldefinitionen nur

sehr selten präzise ausfallen, sondern sich in häu-
fig in vagen Formulierungen erschöpfen. Wie Buch
(2007; mit Bezug auf die Geisteswissenschaften all-
gemein) kritisch anmerkt, werden hier Möglich-
keiten verschenkt, die Leistungsfähigkeit geistes-
wissenschaftlicher Studiengänge zu verdeutlichen
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und Absolventen wie Arbeitgebern verständlich zu
machen.

• Studieninhalte: Schon ein flüchtiger Überblick of-
fenbart eine große Vielfalt inhaltlicher Schwerpunkte
und Kombinationsprofile. Diese reichen von Kom-
binationen Sprache/BWL/IKK, über IKK/Informa-
tionswissenschaft/Sprachen bis zur Kombination
deutsch-französischer Sprach- und Kulturraum-
studien. Die inhaltlichen Schwerpunkte und Kom-
binationen sind dabei häufig wichtiges Alleinstel-
lungsmerkmal einzelner Studiengänge. Ein Vergleich
der Studieninhalte zeigt ferner, dass der Anteil spe-
zifisch interkultureller Ausbildungsanteile unter-
schiedlich umfangreich ausfällt: von einem Modul
(z. B. B. A.-Studiengang »Kulturwirtschaft/Interna-
tional Cultural and Business Studies« der Univer-
sität Passau) bis zum umfassenden Ausbildungs-
angebot (z. B. Masterstudiengang »Interkulturelle
Kommunikation – Interkulturelle Kompetenz«
der TU Chemnitz). Das Spektrum reicht von stär-
ker allgemeinbildenden Studienangeboten (mit
recht unspezifischen Zielsetzungen) bis hin zu stark
profilierten Studiengängen, die in ihrem Inhalt
vergleichsweise eng auf spezifische Themen und
Berufsfelder zugeschnitten sind (z. B. Master-Stu-
diengang »Internationale Migration und Interkul-
turelle Beziehungen« (IMIB) der Universität Os-
nabrück). Etliche (insbesondere grundständige)
Studiengänge schreiben ein Auslandssemester und/
oder -praktikum sowie das Erlernen einer Nicht-
vorkenntnissprache verbindlich vor.

• Involvierte Disziplinen: Dass interkulturelle The-
menstellungen nur in interdisziplinärer Perspek-
tive sinnvoll bearbeitet werden können, wurde oben
bereits betont. Vergleicht man die Studiendoku-
mente, zeigt sich, dass bestimmte Disziplinen (v. a.
Sprach- und Literaturwissenschaften, Wirtschafts-
wissenschaften) stärker, andere (z. B. empirische
Sozialwissenschaften wie Psychologie, Soziologie,
Ethnologie) jedoch selten vertreten sind. Dies
steht in bemerkenswertem Kontrast zur IKK-For-
schung, die sich in nicht geringem Maße auf (kul-
turvergleichende) psychologische Forschung und
psychologische Konzepte (z. B. ›Werte‹, ›Identität‹,
›Einstellung‹, ›Stereotyp/Vorurteil‹, ›Attribution‹
und das sich darauf beziehende Trainingsverfah-
ren des ›culture assimilator‹ und nicht zuletzt ›Kul-
turdimensionen‹ nach Hofsteede, Trompenaars
usw.) wie auch auf Konzepte der Ethnologie bzw.
Kulturanthropologie (z. B. ›Kultur‹, ›Repräsenta-
tion‹, ›Differenz‹ etc.) und Soziologie (z. B. ›Fremd-
heit‹, ›Lebenswelt‹) stützt.

• Forschungsmethoden: Obwohl die Vermittlung von
Methodenkenntnissen zur Analyse interkulturel-
ler Interaktionen und Kommunikationssituationen

häufig als Studienziel genannt wird, geben die Stu-
diendokumente nur selten Auskunft darüber, wel-
che methodischen Orientierungen hierbei zugrunde
liegen (Ausnahmen: der Masterstudiengang »Inter-
kulturelle Germanistik« an der Universität Bayreuth;
Masterstudiengang »Interkulturelle Kommunika-
tion – Interkulturelle Kompetenz« der TU Chem-
nitz). Teilweise und nicht immer präzise informie-
ren hierüber die Modulbeschreibungen – vermutlich
obliegt die Entscheidung den Dozenten, die unter-
schiedliche Methoden präferieren.

• Lehrformen: Neben den klassischen Lehrformen wie
Vorlesung, Seminar und Übung sind für einige Stu-
diengänge spezifisch auf interkulturelle Kommuni-
kation und Kompetenz ausgerichtete Lehrformen
wie Simulationen, Planspiele, Exkursionen, (Aus-
lands-)Praktika sowie Lehrforschungsprojekte aus-
gewiesen. Zu berücksichtigen ist, dass Universi-
tätsleitungen bzw. Akkreditierungsinstitutionen
bestimmte Lehrformen vorgeben und andere nicht
gestatten – was einer Explikation in den Modul-
beschreibungen jedoch nicht prinzipiell entgegen-
steht.

• Interkulturelle Kompetenz: Kaum eines der Studien-
dokumente kommt ohne Hinweise auf die zuneh-
mende internationale Verflechtung der Wirtschaft
und die dafür benötigten sozialen, Sprach- und
Handlungskompetenzen aus, aus denen die Stu-
diengänge ihre Legitimation schöpfen. Trotz der
starken Praxisorientierung v. a. der grundständigen
Studiengänge wird ›interkulturelle (Handlungs-)
Kompetenz‹ jedoch als Ausbildungsziel häufig nur
›impliziert‹ (und manchmal lediglich ›beschworen‹).
In den wenigen Fällen, in denen ›interkulturelle
Handlungskompetenz‹ als explizites Studienziel ge-
nannt wird, bleiben die Beschreibungen gleichwohl
unpräzise.

Fazit

Die Zusammenschau der offiziellen Studiendoku-
mente macht deutlich, dass hier in der Regel weder
die Ziele und Inhalte noch die methodologisch-me-
thodische Ausrichtung der interkulturell ausgerich-
teten Studiengänge in Deutschland präzise benannt
werden. Das hat auch damit zu tun, dass für zentrale
Begriffe (z. B. ›interkulturelle Kompetenz‹) keine ge-
teilten Definitionen verfügbar und die Operationali-
sierung und Messung von Konstrukten entsprechend
schwierig sind. Präzisierungen wären jedoch insbe-
sondere wünschenswert, damit (1) Studieninteressen-
ten informierte Entscheidungen für oder gegen einen
Studiengang fällen können; (2) die Erreichung von
Studienzielen überprüfbar wird und so eine für die
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Entwicklung und Sicherung von Qualitätsstandards
nötige systematische Evaluation möglich ist; und (3)
potentielle Arbeitgeber (wie auch Absolventen selbst)
präzise Informationen über die im Studium erworbe-
nen Kompetenzen erhalten (vgl. Buch 2007).

Die Bemühungen der Vertreter interkultureller Stu-
diengänge an deutschsprachigen Hochschulen, das
gemeinsame Themengebiet stärker zu konturieren
(Moosmüller 2007; Otten/Scheitza/Cnyrim 2007),
sich bezüglich Didaktik, Lehrinhalten und Evalua-
tionsergebnissen auszutauschen und Forschungs-
kooperationen zu initiieren, stellen einen wichtigen
Schritt zur Professionalisierung und Qualitätssiche-
rung der Studiengänge dar.
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Anmerkungen
1 Für einen Überblick über interkulturelle Studiengänge s.

Bolten (2007a, b), Straub/Nothnagel (2007) Für einen schon
wieder teilweise überholten Überblick über wirtschaftswis-
senschaftliche Studiengänge, die sich auch um Internatio-
nalisierung und Interkulturalität bemühen, s. Bergemann/
Bergemann (2003).

2 Insbesondere Abgrenzungen zu Studiengängen der ›cultural
studies‹ oder ›Kulturwissenschaft(en)‹ sind schwer zu treffen
(s. z. B. Böhme/Matussek/Müller 2000). Grenzziehungen sind
hier häufig weniger inhaltlich begründet als durch die Unter-
schiedlichkeit der Diskurse. Zur Konstitution des Diskurses
der ›Interkulturalisten‹ in Deutschland tragen die regelmä-
ßig stattfindenden Arbeitstreffen der Vertreter interkultu-
reller Studiengänge an deutschsprachigen Hochschulen bei.

3 Diese – für Studiendokumente interkulturell ausgerichteter
Studiengänge nicht untypische – Reihung steht in gewissem
Kontrast zum Bedarf von Wirtschaftsunternehmen, wie ihn
etwa Bergemann und Bergemann (2003) in einer Studie er-
hoben haben; hier stehen Fremdsprachenkenntnisse, gefolgt
von Verhandlungskompetenzen im Vordergrund.

4 Eine Ausnahme stellt das ›Zusatzstudium Internationale
Handlungskompetenz‹ der Universität und der Fachhoch-
schule Regensburg dar, dessen Didaktik auf dem Lernmo-
dell von Kolb (1984) basiert und für das expliziert ist, wie
die Handlungskompetenz systematisch erreicht wird (Tho-
mas/Hößler 2007a).

5 Hierzu zählen z. B.: www.interkulturelles-portal.de sowie
die Kompetenzplattform Migration, interkulturelle Bildung
und Organisationsentwicklung der FH Köln, verfügbar
unter http://www.kopf.ik-bildung.fh-koeln.de/content/
index_ger.html.
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3.1 Akteure 

ARNE WEIDEMANN UND STEFFI NOTHNAGEL 
 
Geht es um die Ausbildung interkultureller Kompetenz an Hochschulen und 
Universitäten, denkt man zunächst an Studierende, die diese Kompetenz er-
werben sollen, und an Lehrende, die sie auf dem Weg zu diesem Ziel führen 
und unterstützen. Bei genauerer Betrachtung der Akteure dieses Handlungs-
feldes, die für das Lehrziel interkulturelle Kompetenz und folglich für die 
Ausbildung, Anwendung und Erforschung interkultureller Kompetenz rele-
vant sind, stellt man jedoch leicht fest, dass diese Sichtweise in mehrfacher 
Hinsicht zu kurz greift:  
1. Die Komplexität der Pragma-Semantik des Konstrukts ‚interkulturelle 

Kompetenz‘ sowie seine begriffliche Unschärfe (siehe dazu Straub 2007 
und Straub/Nothnagel/Weidemann i.d.B., Kap. 1) erschwert das Ableiten 
konkreter Teillehrziele, Lehrinhalte und -methoden von dem umfassenden 
Lehrziel interkulturelle Kompetenz. Es bedarf also einer genauen Kenntnis 
des jeweiligen Kontextes, für den diese Kompetenz erworben wird, sowie 
der dazu jeweils (am besten) geeigneten Lehrmethoden. Auch ist ein ge-
wisses Maß an Lebenserfahrung und Erfahrung mit kultureller Differenz 
seitens der Dozierenden, wie auch der Studierenden selbst, zentral für die 
Auseinandersetzung mit diesem Lehr- und Lernziel. Zieht man nun in Be-
tracht, dass Studierende aufgrund individuell je verschiedener Biografie-
verläufe partiell über einen größeren bzw. anderen Erfahrungsschatz ver-
fügen als die Dozentin/der Dozent bzw. andere Studierende, verschiebt 
sich das Lehrer-Lerner-Verhältnis jenseits der traditionellen Rollen und 
üblichen Lehrformen. Dies erfordert gegenseitige Anerkennung, Flexibili-
tät und Veränderungsbereitschaft auf allen Seiten. Setzt man diesen Ge-
danken konsequent fort, wird deutlich, dass insbesondere die konative und 
affektive Dimension interkultureller Kompetenz ganz spezifische Heraus-
forderungen an Studierende, Dozierende, aber auch an die Gestaltung der 
Rahmenbedingungen universitärer Lehre stellt. Dies wiederum betrifft 
Personen, die sich mit jenen formalen Abläufen der Lehre, Prüfung, Bera-
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tung etc. befassen, welche als typisch für die Ausbildung von Schlüssel-
qualifikationen gelten können.  

2. Die Lehre interkultureller Kompetenz lässt sich zudem nicht unabhängig 
von gesellschaftlichen Diskursen betrachten, in die das Handlungsfeld 
Hochschule eingebunden ist. Einerseits sollen Hochschulen – unter dem 
Schlagwort ‚Employability‘ (vgl. Bolten/ Rathje/Busch 2007) – zuneh-
mend Absolventen hervorbringen, die auf einen globalisierten Arbeits-
markt vorbereitet sind. Dazu gehört die gezielte Vermittlung von Schlüs-
selkompetenzen, zu denen insbesondere auch interkulturelle Kompetenz 
zu rechnen ist. Andererseits agieren die Hochschulen selbst auf einem 
globalisierten Wissenschafts- und Forschungsmarkt, der im Verlauf zu-
nehmender Internationalisierung spezifische Anforderungen an Akteure 
auf allen Ebenen der Universität stellt und entsprechend den Zielen der 
Hochschule und dem jeweiligen Internationalisierungsgrad (vgl. Lee-
nen/Groß 2007) den beteiligten Akteuren interkulturelle Kompetenz ab-
verlangt.1 

 
Setzt man sich mit dem Handlungsfeld Hochschule auseinander, zeigt sich, 
dass die Lehre interkultureller Kompetenz als einschlägige Schlüsselqualifi-
kation (vgl. Straub 2007; Bolten 2001) in mehrere Entwicklungsverläufe ein-
gebunden ist, die je nach Perspektive andere Akteure in den Vordergrund 
rücken. Dabei spielen das Konstrukt ‚interkulturelle Kompetenz‘ mit all sei-
ner begrifflichen Unschärfe, aber auch seiner Veränderlichkeit und Dynamik, 
sowie sich wandelnde inner- und außeruniversitäre Rahmenbedingungen eine 
wesentliche Rolle. Der Frage nach den relevanten Akteuren wird im Folgen-
den – zwar im Lichte der, jedoch nicht ausgehend von ‚außeruniversitären‘ 
gesellschaftlichen Diskursen – nachgegangen.  

Die Notwendigkeit der Vermittlung interkultureller Kompetenz ließe sich 
zwar anhand gesellschaftlicher Rahmenbedingungen und den sich daraus er-
                                            
1  Es sei darauf hingewiesen, dass interkulturelle Kompetenz natürlich nicht allein 

in internationalen Kontexten relevant ist, denn kulturelle Differenzen können 
auch im Hinblick auf Verwaltungs- vs. Wissenschaftsbetrieb, Geistes- und Kul-
turwissenschaften vs. Natur- und Ingenieurswissenschaften (vgl. Müller 2006) 
vs. Wirtschaftswissenschaften, ferner auf fakultärer Ebene zwischen einzelnen 
Disziplinen und schlussendlich in Deutschland zwischen Ost- und Westdeutsch-
land aufgrund über 50 Jahren getrennt gewachsener Wissenschaftssysteme von 
Bedeutung sein. Im Hinblick auf letzteres ist zudem relevant, dass Professuren 
und akademische Ämter in den neuen Bundesländern insbesondere in den Gei-
stes-, Sozial-, Kultur- und Wirtschaftswissenschaften nach der Wiedervereini-
gung in hohem Maße durch im westdeutschen Wissenschaftsbetrieb ausgebildete 
und sozialisierte Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen besetzt worden sind. 
An ostdeutschen Universitäten addieren sich somit bestehende kulturelle Diffe-
renzen auf disziplinärer und fakultärer Ebene entlang ost-westdeutscher Wissen-
schaftstraditionen (Werte, Ideologien, Kommunikationsmuster etc.). 
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gebenden Anforderungen an Hochschulen ableiten. So etwa beeinflussen (ge-
samt-)gesellschaftliche Diskurse nicht nur Bedarfe und Inhalte von Lehre und 
Forschung (z.B. im Hinblick auf Fragen der Integration, multikulturellen Ge-
sellschaft, Migration, Chancengleichheit, Globalisierung, Konkurrenzfähig-
keit, Bildungsgesellschaft, Demokratieerziehung etc.), sondern prägen das 
Hochschulsystem durch die daraus resultierenden politischen Entscheidungen 
auf transnationaler, nationaler sowie föderaler Ebene (bildungspolitische hoch-
schulübergreifende Einflussfaktoren/Akteure: Bologna Prozess, europäische 
Mobilitätsprogramme, Wissenschaftsrat, Kultusminister- und Hochschulrek-
torenkonferenz, Hochschulrahmengesetz etc.). Unter diesen Maßgaben werden 
inneruniversitäre infrastrukturelle Voraussetzungen geschaffen, die die kon-
krete Umsetzung von Ausbildungszielen mitbestimmen. Gerade die Ausbil-
dung interkultureller Kompetenz stellt im Zusammenspiel mit dem Bologna-
Prozess einen wichtigen Faktor dar.  

Die Akteure, die aus der Perspektive eines stetigen Hochschulreformpro-
zesses im Zeichen von Modernisierung und Internationalisierung in den Blick 
geraten, unterscheiden sich je nach Hochschule aufgrund differenter Zielsy-
steme und der unterschiedlichen Verfügbarkeit von Ressourcen so stark, dass 
sich eine Betrachtung der ‚relevanten‘ Akteure aus einer solchen Perspektive 
als höchst komplexes und ausuferndes Unterfangen erweist.  

Aus diesem Grunde werden wir – ausgehend von dem Ziel, Studierende 
interkulturell kompetenter zu machen – relevante Akteure, die Schnittstellen 
zwischen ihnen sowie deren Einbindung in das Handlungsfeld Hochschule 
betrachten. Die Sichtweise auf das Handlungsfeld Hochschule entspricht da-
bei notwendigerweise einem systemischen Blick, der dem Umstand Rechnung 
zu tragen versucht, dass neben einzelnen Akteuren auch organisationale Ein-
heiten und Gremien das Handlungsfeld und damit den Möglichkeitsraum aller 
Akteure im Hinblick auf die Entwicklung interkultureller Kompetenz mit-
bestimmen.  

Den Ausgangspunkt stellen Studierende und Dozierende dar. Daneben 
werden als relevante Akteure (im Sinne von Funktionsträgern) Lehrstuhlinha-
ber, die Hochschulleitung sowie die Hochschuladministration berücksichtigt. 
Nach einigen Vorbemerkungen zum Konstrukt ‚interkulturelle Kompetenz‘ 
geht es in einem zweiten Schritt um die Beschreibung der Akteursgruppen 
hinsichtlich ihrer Ziele und Aufgaben. Aus diesen lassen sich Anforderungen 
sowie Herausforderungen für die Akteure ableiten, die teils wiederum zur 
Spezifizierung des Konstrukts ‚interkulturelle Kompetenz‘ durch neue Per-
spektiven beitragen können. Drittens werden die Schnittstellen zwischen den 
Akteuren in den Blick genommen und schlussendlich einige Konsequenzen 
für die Ausbildung interkultureller Kompetenz und die Weiterentwicklung des 
Konstrukts ‚interkulturelle Kompetenz‘ abgeleitet.  
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Vorbemerkungen zum Konstrukt   
‚ interkul turel le  Kompetenz‘   
 
Bevor wir uns den Akteuren selbst zuwenden, scheint es geboten, kurz auf ei-
nige spezifische Aspekte einzugehen, die für einzelne Akteursgruppen (und 
damit auch für Interaktionen zwischen ihnen) relevant sind bzw. sein können. 
Unsere Perspektive ist dabei analytisch und theoriegeleitet, um bestimmte Un-
terscheidungen im Zusammenhang mit den Akteursgruppen und Akteuren 
hinsichtlich deren Ziele, Erwartungen, Anforderungen und Problemfeldern 
vornehmen zu können.  
1. Als wichtigster Aspekt ist sicher die Komplexität des Konstrukts zu nen-

nen. Nicht nur bestehen selbst auf Fachebene durchaus Unklarheiten und 
Kontroversen darüber, was ‚interkulturelle Kompetenz‘ genau ist, aus 
welchen Komponenten sie sich zusammensetzt, und wie sie dementspre-
chend erworben, gelehrt und geprüft werden kann (vgl. Straub 2007), son-
dern es muss auch unterstellt werden, dass das Verständnis des Konstrukts 
von der interkulturellen Kompetenz des jeweiligen Akteurs bzw. Betrach-
ters (mit)bedingt ist. Dies hat weitreichende Konsequenzen für die Gestal-
tung von interkulturell ausgerichteten Ausbildungsangeboten und deren 
Verankerung innerhalb der Universität aber auch z.B. für die Definition 
der spezifischen Lehrbefähigung oder die Eingangsvoraussetzungen für 
Studierende. 

2. Die auch für andere Handlungskompetenzen häufig vorgenommene Un-
terscheidung in eine affektive, konative und kognitive Dimension interkul-
tureller Kompetenz (vgl. Bolten 2000: 68; Bolten 2007: 211f.) verweist 
zum einen darauf, dass ein Akteur im Hinblick auf diese Dimensionen 
(mit ihren jeweils enthaltenen Teilmerkmalen bzw. Komponenten) unter-
schiedlich kompetent sein kann; zum anderen stellt sich im Hinblick auf 
einzelne Akteure wie auch das jeweilige System Hochschule die Frage, 
auf welche Dimensionen/Komponenten (und welche Kombination/en) ab-
gezielt wird und welche Erwartungen damit verbunden sind. Hiermit ver-
knüpft sind die Fragen, welche Lehr-Lern-Methoden jeweils angemessen 
sind und eingesetzt werden sollen und ob bzw. inwieweit die dafür benö-
tigten Ressourcen zur Verfügung stehen. 

3. Ein noch nicht zufriedenstellend geklärter Aspekt des Konstrukts ‚inter-
kulturelle Kompetenz‘ betrifft insbesondere einige die affektive Dimensi-
on interkultureller Kompetenz betreffende Persönlichkeitsmerkmale wie 
z.B. Ambiguitätstoleranz, Einfühlungsvermögen, oder Offenheit (siehe 
z.B. Hatzer/Layes 2003: 141; Bolten 2000: 68). So stellt sich nicht nur die 
Frage nach einer Gewichtung dieser oft genannten Persönlichkeitsfakto-
ren, z.B. hinsichtlich der Studierfähigkeit (vgl. Cortina 2006: 502ff.) oder 
der Lehrbefähigung (vgl. Winteler 2006: 336ff.). Fraglich ist ebenso die 
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Veränderlichkeit von Persönlichkeitseigenschaften, die gemeinhin als rela-
tiv stabil gelten, und damit die Ausbildbarkeit bestimmter Komponenten 
interkultureller Kompetenz.  

4. Das Konstrukt ‚interkulturelle Kompetenz‘ ist an Kontexte und Situatio-
nen gebunden – und zwar in doppelter Weise: Zum einen gilt eine Person 
als interkulturell kompetent im Hinblick auf je spezifische (fremd-) 
kulturelle Kontexte und interkulturelle Überschneidungssituationen (auch 
wenn ein Teil des Konstrukts als kulturallgemein konzipiert ist – siehe zur 
Unterscheidung kulturallgemeiner und kulturspezifischer Aspekte inter-
kultureller Kompetenz Rathje 2006). Zum anderen entstehen Konzeption 
und Definition interkultureller Kompetenz aus je spezifischen Kontexten 
heraus und orientieren sich teils an konkreten Bedarfen bestimmter An-
wendungsfelder (etwa in der interkulturellen Personalentwicklung im 
Rahmen der Auslandsentsendung von Fach- und Führungskräften; z.B. 
Bolten 2007; Stahl 1998; Deller/Kusch 2007; bei Auslandseinsätzen der 
Bundeswehr, z.B. Kammhuber 2007; oder bei der psychosozialen Betreu-
ung von Migranten, z.B. Grothe/Fischer 2007), teils an weltanschaulichen 
Ausrichtungen (vgl. Chakkarath 2007). Zu diesen Kontexten gehören auch 
Wissenschaftstraditionen und -disziplinen sowie unterschiedliche (auch 
national-)kulturelle Hintergründe, was einer Vereinheitlichung des Kon-
strukts im Wege steht. Aus theoretischer Perspektive ist dann allerdings 
fraglich, ob eine Situationsspezifika nicht nivellierende Konzeption inter-
kultureller Kompetenz diese noch zurecht als ‚Schlüsselqualifikation‘ 
ausweisen kann, da sich Schlüsselqualifikationen eben gerade durch ihre 
kontext- und situationsübergreifenden Merkmale auszeichnen, um einer 
dynamischen Praxis gerecht werden zu können (vgl. Faust 2005, 5ff.). Aus 
einer anwendungs- und praxisbezogenen Perspektive besteht umgekehrt 
jedoch das Problem, dass eine vereinheitlichte – Situationsspezifika nivel-
lierende und die oben angesprochene Kontext- und Kulturgebundenheit 
des Konstrukts ignorierende – Definition interkultureller Kompetenz als 
Schlüsselqualifikation nur bedingt dazu taugt, die für die Bewältigung he-
terogener, variabler, teilweise unvorhersehbarer Bedarfe interkultureller 
Praxis nötigen Kompetenzen adäquat zu beschreiben. Eine so definierte 
interkulturelle Kompetenz schließt zwar beliebige Situationen auf (= 
Schlüsselkompetenz), wird aber den zu bewältigenden interkulturellen 
Aspekten nicht unbedingt gerecht (! interkulturelle Kompetenz). 

5. Darüber hinaus führen sowohl gesellschaftliche Veränderungen als auch 
fortschreitende Forschungsaktivitäten zu Veränderungen oder Ausdiffe-
renzierungen des Konstrukts. So ändern sich etwa die Domänen, für die 
die Ausbildung interkultureller Kompetenz als besonders relevant angese-
hen wird, wie auch die in Betracht gezogenen Kommunikationsmodi (Fa-
ce-to-Face ! Web 2.0, siehe z.B. Bolten i.d.B., Kap. 4.12; Fetscher i.d.B., 
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i.d.B., Kap. 4.13). Unter dem Eindruck z.B. indigener Psychologien, die 
u.a. die Universalität bestimmter Persönlichkeitsfaktoren (wenn nicht das 
Konstrukt ‚Persönlichkeit‘ selbst) infrage stellen und auch die mit dem 
Konstrukt ‚interkulturelle Kompetenz‘ verbundenen Zieldimensionen kri-
tisieren (vgl. z.B. Henze 2007; Chakkarath 2007), offenbart sich nicht nur 
die Ethnozentrik des Konzepts. Zugleich ist auch die interkulturelle Kom-
petenz der mit der Erforschung und Lehre interkultureller Kommunikation 
befassten Wissenschaftler herausgefordert. 

6. Schlussendlich erschweren all die genannten Aspekte nicht nur eine For-
mulierung und Vereinheitlichung konkreter Lernziele (und damit die Aus-
bildung interkultureller Kompetenz überhaupt), sondern damit insbesonde-
re auch die Überprüfung von Lernergebnissen (vgl. Blüml i.d.B., Kap. 3.3; 
Arnold/Mayer i.d.B. Kap. 5), was einer – für die universitäre Ausbildung 
im Rahmen des Bologna-Prozesses unerlässlich werdenden – Qualitätssi-
cherung im Wege steht und sowohl diejenigen Akteure, die qua ihrer Rolle 
Lernziele und Prüfungsmodalitäten vorzugeben haben, als auch diejeni-
gen, die die Vorgaben umzusetzen und Lernergebnisse zu überprüfen ha-
ben, vor nicht unerhebliche Probleme stellt (s.u.).  

 
Aus den genannten Aspekten ergeben sich weitreichende Konsequenzen für 
die Betrachtung der Akteure, die an Hochschulen interkulturelle Kompetenz 
lehren. So banal wie folgenreich ist dabei die Tatsache, dass unterschiedliche 
Akteursgruppen ein unterschiedlich komplexes Verständnis des Konstrukts 
haben. Insbesondere Laien außerhalb der Hochschule, Mitglieder der Hoch-
schulleitung, Verwaltungsangestellte und Studierende verfügen über ein eher 
rudimentäres und v.a. unterkomplexes Verständnis interkultureller Kompe-
tenz,2 aus dem sich nicht nur der Bedarf an Ausbildung interkultureller Kom-
petenz ergibt und sich handlungswirksame Ziele und Erwartungen ableiten. 
Diese Unterschiede bestimmen auch maßgeblich die Schnittstellen zwischen 
den Akteuren bzw. Akteursgruppen.  

Die Akteursgruppe der Lehrenden (und oft auch Erforschenden) hingegen 
verfügt über ein einigermaßen komplexes, theoretisch fundiertes und empi-
risch abgesichertes Verständnis des Konstrukts ‚interkulturelle Kompetenz‘ – 
wenngleich auch diese Gruppe unter der mit dem Konstrukt verbundenen An-
nahme, dass es sich beim Erwerb interkultureller Kompetenz um einen nicht 
abschließbaren Prozess handelt, nicht beanspruchen würde, in einem absolu-
ten Sinne interkulturell kompetent zu sein. Ihre Sicht auf ‚interkulturelle 
Kompetenz‘ unterscheidet sich jedoch in gewisser Weise im doppelten Wort-
                                            
2 Es sei darauf hingewiesen, dass diese Überlegungen vom stereotypen ‚Normal-

fall’ ausgehen, von dem es natürlich unterschiedlichste Abweichungen gibt. So 
wird z.B. das Amt der Vize-Rektorin an der Universität Göttingen derzeit von 
der Leiterin des Instituts für Interkulturelle Germanistik ausgeübt. 
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sinn maßgeblich von derjenigen, die Mitglieder anderer Akteursgruppen ha-
ben – und zwar sowohl im Hinblick auf deren angenommenes Verständnis 
des Konstrukts wie auch hinsichtlich deren interkultureller Kompetenz (Wei-
demann/Becker/Dombek/Hager/Kettelhoit/Schreiter/Várkonyi 2010).3  

 
Die Akteure 
 
Für die Betrachtung der verschiedenen Akteursgruppen im Zusammenhang mit 
der Ausbildung interkultureller Kompetenz an Hochschulen ist die Unterschei-
dung einer individuellen und einer funktionsbezogenen Perspektive relevant.  

Die individuelle Perspektive hebt auf persönliche Ziele, Erwartungen, 
Wünsche, Werte, Persönlichkeitseigenschaften und vorhandene Kompetenzen 
(die wiederum individuelles Handeln bestimmen) etc. ab und fokussiert die 
Akteure dementsprechend als Lernende bzw. Lehrende. Dabei wird ange-
nommen, dass der Gestaltungsspielraum dieser Akteure im Lehr-Lernkontext 
so umfassend ist, dass eben diese persönlichen Ziele, Erwartungen, Wünsche 
usw. unmittelbar für die Ausbildung bzw. den Erwerb interkultureller Kompe-
tenz relevant sind.  

Die funktionsbezogene Perspektive hingegen betrachtet die Akteure im 
Hinblick auf die Funktionen, die sie im Hochschulkontext hinsichtlich der 
Ausbildung interkultureller Kompetenz erfüllen und durch die sie – u.a. mit-
tels Generierung und Umsetzung von Vorgaben und Richtlinien, Ressourcen-
zuteilung etc. – die Rahmenbedingungen und damit den Möglichkeitsraum al-
ler Beteiligten im Hinblick auf das Ziel der Ausbildung interkultureller 
Kompetenz gestalten. Zwar stehen hinter den Funktionen ebenfalls Ziele, Mo-
tive, Werte etc., doch handelt es sich dabei um institutionelle und nicht indi-
viduelle Aspekte. 

Geht man zunächst nur von dem Ziel aus, Studierende interkulturell kom-
petent zu machen, scheint die individuelle Perspektive in erster Linie für die 
Akteursgruppen Studierende (als Lernende) und Dozierende (als Lehrende) 
infrage zu kommen. Universitätsleitung, Studentensekretariat, Prüfungsamt, 
Internationales Universitätszentrum etc. kommen dann als Gestalter der Rah-
menbedingungen in den Blick und erscheinen in erster Linie aus einer funkti-
onsbezogenen Sicht relevant. 

                                            
3  Es existiert bisher kaum empirische Forschung, die sich speziell mit den Akteu-

ren im Rahmen der Vermittlung interkultureller Kompetenz im Hochschulkon-
text auseinandersetzt. Solchen Fragen widmet sich das Lehrforschungsprojekt: 
„Interkulturell ausgerichtete Studienangebote“, das sich mit dem Bedarf an 
Ausbildungsangeboten zu interkultureller Kommunikation und Kompetenz im 
Rahmen der Internationalisierung von Hochschulen am Beispiel der Techni-
schen Universität Chemnitz auseinandersetzt. Siehe: http://www.tu-chemnitz.de/ 
phil/ikk/ik/files/de/content-192.html. 
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In einer systemischen Betrachtungsweise lassen sich jedoch grundsätzlich alle 
Akteure aus individueller wie funktionsbezogener Perspektive untersuchen, 
was (1) erlaubt, die veränderlichen Kompetenzverhältnisse an den verschie-
denen Schnittstellen zu berücksichtigen, (2) ermöglicht, den Bedarf an inter-
kultureller Kompetenz auf Seiten aller relevanten Akteure zu bestimmen, und 
(3) Ansatzpunkte dafür liefert, wo mit spezifischen Funktionen verknüpfte 
Vorgaben die Ausbildung interkultureller Kompetenz unter Umständen weni-
ger fördern als vielmehr behindern. Hinzu kommt (4), dass so auch Konflikte 
deutlich werden, die aufgrund der von einzelnen Akteuren gleichzeitig einge-
nommenen Rollen zustande kommen (z.B. in Prüfungssituationen). Von be-
sonderer Relevanz erscheint die duale Perspektive jedoch im Hinblick auf die 
Akteursgruppe der Dozierenden, die die wesentliche Schnittstelle zwischen 
den Studierenden und deren Zielen auf der einen und dem System Hochschule 
mit seinen Angeboten, Richtlinien und Zielen auf der anderen Seite darstellen. 

Während es aus einer systemorientierten Sichtweise naheliegt, funktions-
bezogene Aspekte in den Vordergrund zu rücken und Akteure mit übergeord-
neten, steuernden Funktionen an den Anfang der Betrachtung zu stellen, ver-
hält es sich bei einer die Akteure als Individuen fokussierenden Sichtweise 
umgekehrt. Hier würde man von den Zielen und Erwartungen ausgehen und 
mit der Akteursgruppe beginnen, die den größten individuellen Spielraum hat 
und (als einzelne Akteure) die geringste funktionale Einbindung in das Sy-
stem Hochschule aufweist. Für den hier interessierenden Zusammenhang sind 
die beiden Sichtweisen jedoch nicht losgelöst voneinander zu betrachten – im 
Gegenteil ergeben sich bestimmte nützliche Erkenntnisse erst aus der Zusam-
menschau beider Sichtweisen. Wir stellen die Akteure bzw. Akteursgruppen 
deshalb in der Reihenfolge abnehmender Freiheitsgrade (bezogen auf die 
Funktionen hinsichtlich der Ausbildung interkultureller Kompetenz) dar, be-
ginnend bei den Studierenden über Dozierende hin zu Verwaltungsangestell-
ten und Universitätsleitung, wobei wir jeweils auf Funktionen und Aufgaben, 
Ziele und Erwartungen sowie Anforderungen und Herausforderungen einge-
hen. 
 
Studierende  
 
Die hier als Studierende bezeichneten Akteure stellen keine per se homogene 
Gruppe dar. Die unter diesem Begriff zusammengefassten Akteure eint je-
doch, dass sie als (potentielle) Teilnehmer mehr oder weniger strukturierter 
Ausbildungsangebote an Hochschulen (siehe Otten i.d.B., Kap. 3.2) die Ziel-
gruppe der Hochschullehre bilden. In dieser Funktion haben Studierende 
(teilweise institutionalisierten) Einfluss auf Umfang, Art und Umsetzung der 
Ausbildungsangebote, da Hochschulen auf eine ausreichende Menge an Stu-
dierenden angewiesen sind und ihre Ausbildungsangebote bedarfsorientiert 
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anbieten. Aus diesem Grund fassen wir potentielle Studierende, aber auch 
Graduierte4 sowie Berufstätige oder Senioren, die speziell auf sie zugeschnit-
tene, teils kommerzielle universitäre Weiterbildungsangebote wahrnehmen, 
ebenfalls unter diese Kategorie.  
 
Funktionen (Aufgaben) 
 
Die Funktionen, die Studierende erfüllen, sind teils auf das System Hochschu-
le bezogen, teils gesellschaftlicher Art: 
• Studierende stellen die Zielgruppe universitärer Lehre dar – aus gesell-

schaftlicher Perspektive sind sie ‚Humankapital‘ und Hoffnungsträger für 
eine auch in Zukunft in sozialer wie wirtschaftlicher Hinsicht funktionie-
rende Gesellschaft, was die erheblichen, von der Gemeinschaft getragenen 
Investitionen in ihre Ausbildung rechtfertigt; 

• sie haben (potentiell) eine Multiplikatorenfunktion, indem sie ihre im 
Rahmen universitärer Ausbildungsangebote erworbenen Kenntnisse und 
Fertigkeiten innerhalb wie außerhalb der Hochschule weitergeben bzw. 
anwenden – sei es in studentischen Diskussionen, als studentische Hilfs-
kräfte oder Tutoren, in Form von Abschlussarbeiten oder durch Mitwir-
kung an intra- wie interuniversitären Forschungsprojekten, im Rahmen 
von Tandemprogrammen, bi-/trinationalen Studiengängen, Austauschpro-
grammen (z.B. Erasmus), durch freiwilliges Engagement im Kontext städ-
tepartnerschaftlicher Aktivitäten oder Interkultureller Wochen, im sozia-
len Bereich (Austauschorganisationen, Hilfsorganisation etc.), aber auch 
im Rahmen von Nebenjobs, Praktika und – nach Abschluss des Studiums 
– im Berufsleben. 

• sie erfüllen somit auch wesentliche Brückenfunktionen, nämlich zwischen 
Lehre und Forschung, Wissenschaft und Gesellschaft, Universität und Ar-
beitswelt/sozialem Bereich. 

 
Mit diesen Funktionen sind Aufgaben verbunden, die sich nicht im Erwerb 
von Kenntnissen und Fertigkeiten erschöpfen, sondern – und das gilt für das 
Ausbildungsziel interkultureller Kompetenz in besonderem Maße – auch in 
der Umsetzung in kommunikativen Zusammenhängen bestehen. Hierzu ge-
hört auch, dass Studierende an Aufgaben universitärer Selbstverwaltung be-

                                            
4 Etwa im Rahmen spezieller Graduiertenkollegs, die mit der Erforschung inter-

kultureller Kommunikation und Kompetenz befasst sind. Als einschlägiges Bei-
spiel sei hier das seit 2004 durch die Hans-Böckler-Stiftung geförderte Gradu-
iertenkolleg „Interkulturelle Kommunikation – Interkulturelle Kompetenz“ unter 
Leitung von Prof. Dr. Jürgen Straub (TU Chemnitz/Ruhr-Universität Bochum) 
und Prof. Dr. Jörn Rüsen (KWI, Essen) genannt. Zum Kolleg sowie den einzel-
nen Projekten siehe http://www.tu-chemnitz.de/phil/ifgk/ikk/gk/. 
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teiligt sind und über studentische Vertretungen auf praktisch allen Ebenen 
(von Prüfungsangelegenheiten über die Berufung von Hochschullehrern bis 
hin zur Schaffung neuer Studiengänge) die Bedingungen, unter denen sie stu-
dieren, mitgestalten. 
 
Ziele, Motive und Erwartungen  
 
Die Akteursgruppe der Studierenden ist zu heterogen, als dass sich pauschal 
sagen ließe, welche Ziele und Erwartungen mit der Wahl interkulturell ausge-
richteter Studienangebote für den Einzelnen verbunden sind. Zum einen grün-
den diese auf unterschiedlich komplexen Vorstellungen hinsichtlich interkul-
tureller Kommunikation und Kompetenz, zum anderen sind aber auch die 
Studienangebote zu divers, als dass diese sich gleichermaßen mit den ver-
schiedenen Zielen verbinden ließen. So unterscheiden sich die Studienange-
bote nicht nur nach inhaltlicher Ausrichtung und explizierten Studienzielen 
(Berufsbefähigung, Schlüssel- bzw. Zusatzqualifikation), sondern auch nach 
Umfang, Dauer, Kosten etc. (vgl. Otten i.d.B., Kap. 3.2; Otten/Robertson-von 
Trotha 2007; Straub/Nothnagel 2007; Thomas/Hößler 2007; Weidemann/Wei-
demann/Straub 2007).  

Die von Studierenden verfolgten/angegebenen5 Ziele und Motive lassen 
sich als eher persönlichkeitsorientiert oder eher utilitaristisch klassifizieren, 
wobei sich beide Orientierungen keineswegs ausschließen, sondern in indivi-
duellen Zielsystemen unterschiedlich ineinandergreifen. Einige der Ziele sind 
zudem eher als abstrakt-diffuse Oberziele zu verstehen, während andere sich 
auf konkrete Lebenszusammenhänge oder -pläne beziehen. Zu den eher per-
sönlichkeitsorientierten Zielen bzw. Motiven gehören unter anderem:  
• die Faszination am Fremden und das Interesse für Menschen aus anderen 

Kulturen, ihre Sitten und Gebräuche; 
• Horizonterweiterung; 
• etwas Unübliches, Neues (oder auch: etwas Besonderes) studieren;  
• im Rahmen des Studiums im Ausland leben und lernen (durch Auslands-

semester, binationale Studiengänge etc.); 
• systematisch und wissenschaftlich fundiert lernen, was in anderen Län-

dern/Kulturen anders ist, und verstehen, warum dies so ist; 
• eigene Erlebnisse besser verstehen können und (Selbst-)Hilfe im Hinblick 

auf eigene Erfahrungen mit kultureller Differenz erhalten; 
• in einem Umfeld studieren, in dem sich auch andere für fremde Kulturen 

interessieren – verbunden mit dem Wunsch nach Anerkennung für das ei-
                                            
5 Wir beziehen uns hier auf die Ergebnisse unsystematischer Befragungen von 

Studierenden der interkulturell ausgerichteten Studiengänge an der TU Chem-
nitz sowie aus Interviewübungen, in denen narrativ-biografisches Interviewen 
u.a. zur Fragestellung „Wie kommt es, dass du IKK studierst?“ geübt wurde.  
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gene Interesse an kultureller Differenz und den eigenen Auslands- und 
Lebenserfahrungen. 

 
Zu den eher utilitaristischen Zielen gehören unter anderem: 
• Berufsbefähigung (arbeitsmarktorientiert, lukrativ, interessantes Umfeld); 
• in einem international operierenden Unternehmen arbeiten;  
• gezielt den nötigen oder nützlichen Wissensbestand über andere/bestimmte 

Länder bzw. Kulturen aufbauen;  
• konkrete Fertigkeiten/Fähigkeiten für den Umgang mit Menschen aus an-

deren Kulturen erwerben (für berufliche wie private Kontexte, z.B. bikul-
turelle Partnerschaften); 

• soziale Kompetenzen ausbauen; 
• anderen Personen(-kreisen) fremdkulturelle Zusammenhänge und Aspekte 

interkultureller Kommunikation erklären und vermitteln sowie interkultu-
relle Kompetenz (z.B. als Trainer) ausbilden können. 

 
Während die persönlichkeitsorientierten Ziele eher auf kognitive und affekti-
ve Aspekte abzielen, zeichnen sich die utilitaristischen Ziele durch eine stär-
kere Handlungsorientierung aus, was sich sowohl auf die Studiengangswahl 
(eher forschungsorientiert oder eher anwendungsorientiert) wie auch auf die 
Zufriedenheit mit dem gewählten Studienangebot auswirken dürfte; letzteres 
insofern, als die mit den verschiedenen Zielen verknüpften Erwartungen dar-
an, dass das gewählte Studienangebot zur Ausbildung interkultureller Kompe-
tenz diese Ziele auch erfüllt, nicht nur vom Studienangebot (Ausrichtung, 
Qualität etc.), sondern auch vom Vorwissen (über die Studiengänge, interkul-
turelle Kommunikation und Kompetenz) abhängt. 

So muss bei den Zielen, die Studierende mit dem Studienangebot ver-
knüpfen, zwischen Zielen differenziert werden, die zur Entscheidung für das 
Studienangebot führen, und solchen, die sich während des Studiums interkul-
tureller Kommunikation erst entwickeln, sowie jenen, die sich durch den Wis-
sens- und Kompetenzzuwachs verändern. Nicht nur verändern sich so z.T. die 
Zielinhalte, manche Ziele können auch erst aufgrund bestimmter im Studium 
entwickelter Kompetenzen entstehen (z.B. Wahrnehmung kultureller Diffe-
renz auch dort, wo ‚Laien‘ sie nicht vermuten und erkennen). Andere – von 
anderen Akteuren vorgegebene – Ziele werden aufgrund falscher Selbstein-
schätzung u.U. gar nicht erst verfolgt, etwa wenn sich Studierende aufgrund 
ihrer zum Teil umfänglichen Auslandserfahrung bereits für interkulturell 
kompetenter halten als sie sind (vgl. Pederson 2009). Umgekehrt erscheinen 
manche Ziele (z.B. für ein bestimmtes Land interkulturell kompetent zu wer-
den) angesichts der unendlichen Vielfalt kultureller Differenzen mit wachsen-
dem Verständnis für die Komplexität interkultureller Kommunikation zuneh-
mend als banal. 
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Die Beschäftigung mit interkultureller Kommunikation und der Erwerb inter-
kultureller Kompetenz im Rahmen universitärer Bildungsangebote, die das 
Ziel verfolgen, wissenschaftlich fundiert und fundierend für unterschiedliche 
berufliche Praxen zu qualifizieren, stellt Studierende vor spezifische Heraus-
forderungen und geht dementsprechend mit bestimmten Anforderungen an sie 
einher, damit das mit den Studienangeboten verbundene Potenzial auch einge-
löst werden kann. 

 
Herausforderungen  
 
Die Herausforderungen erwachsen teils unmittelbar aus dem Lehr- und Lern-
ziel ‚interkulturelle Kompetenz‘, teils aus den konkreten Studienbedingungen. 
Zu ersterem gehört zuvorderst, dass Studierende zur Ausbildung interkulturel-
ler Kompetenz notwendigerweise gezielt mit (kultureller) Differenz konfron-
tiert und mithin zur Selbstreflexion6 gezwungen werden (müssen), verbunden 
mit einer gezielten und fortwährenden Herausforderung ihres Selbst- und 
Weltverständnisses. Beides kann nicht nur unangenehm sein, sondern zu z.T. 
massiver Verunsicherung führen (vgl. Weidemann i.d.B., Kap. 4.16). Darüber 
hinaus kann die Erkenntnis, es weniger mit klar definierten (und dementspre-
chend leicht lernbaren) Inhalten als vielmehr mit komplexen und komplizier-
ten Konstrukten sowie einer schier endlosen (und mit zunehmendem Ver-
ständnis wachsenden) Menge kultureller Differenzierungsmöglichkeiten zu 
tun zu haben, zu kognitiver wie emotionaler Überforderung führen. Hinzu 
kommt nicht nur, dass es sich bei Interkultureller Kommunikation um ein 
ausuferndes und schlecht definiertes Wissenschaftsgebiet handelt, sondern 
dass sich wesentliche Lern- bzw. Lehrziele in ihrer (vollständigen) Sinnhaf-
tigkeit teils erst spät im Studium erschließen.  

Neben inhaltlichen Aspekten kann auch die Konstellation im Seminar 
Herausforderungen mit sich bringen. Zwar stellt eine in sozialer und kulturel-
ler Hinsicht heterogene Teilnehmerschaft beträchtliche Chancen für interkul-
turelles Lernen im Seminar bereit, ein unterschiedlicher Bildungshintergrund, 
unterschiedliche soziale und kulturelle Herkunft der Kommiliton/innen und 
insbesondere die Sozialisation in unterschiedliche Wissenschaftsdisziplinen 
bzw. Wissenschafts- und Ausbildungstraditionen stellt Studierende (wie auch 
Lehrende, s.u.) aber immer wieder vor durchaus ernsthafte Probleme. Wäh-

                                            
6 Die allgemein für wissenschaftliches Arbeiten notwendige Selbstreflexivität 

geht hier über die Bereitschaft zur Reflexion des eigenen wissenschaftlichen 
Selbstverständnisses und Handelns hinaus und erfordert in der Auseinanderset-
zung mit ‚Fremdem‘ auch eine kritische und auf kulturelle Differenz bezogene 
Auseinandersetzung mit bereits erworbenem Wissen sowie ‚selbstnahen‘ identi-
tätsrelevanten Einstellungen, Überzeugungen und Erfahrungen, deren Entste-
hung teilweise weit zurückreicht. 
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rend unterschiedliche Lebenserfahrungen und speziell Erfahrungen mit kultu-
reller Differenz auch von Studierenden als bereichernd erlebt werden, führt 
die Konfrontation mit differenten Lern- und Diskursstilen oft zu Ab- bzw. 
Ausgrenzungen oder Konflikten, die für die Studierenden umso problemati-
scher sind, als sie – mehr oder weniger erkennbar – dem Anspruch an die ei-
gene interkulturelle Kompetenz zuwider laufen. 

Auf der individuellen Ebene stellt auch die mit dem Konstrukt ‚interkultu-
relle Kompetenz‘ verbundene Notwendigkeit ganzheitlichen Lernens unter-
schiedliche Herausforderungen bereit, lernt doch nicht jede(r) gleichermaßen 
leicht und gerne auf der kognitiven, konativen und affektiven Ebene bzw. hält 
dies überhaupt für nötig. 

Insbesondere für ausländische Studierende ergeben sich aus schlechteren 
Sprachkenntnissen (hinsichtlich der Unterrichtssprachen Deutsch, teilweise 
auch Englisch) sowie dem auf kritische und selbstreflexive Auseinanderset-
zung mit kultureller Differenz ausgerichtete Diskursstil gravierende Heraus-
forderungen, die sowohl die eigene fachbezogene Studierfähigkeit (vgl. Hor-
nig 2000: 32ff.) wie auch Interaktionen im Seminarkontext betreffen. 
 
Anforderungen 
 
Aus den genannten Herausforderungen ergibt sich, dass Studierende, die im 
Rahmen universitärer Ausbildungsangebote interkulturell kompetenter wer-
den wollen/sollen, bestimmte Voraussetzungen erfüllen müssen. Das Anfor-
derungsprofil für Studierende entspricht dabei in großen Teilen dem, was all-
gemein als ‚Studierfähigkeit‘ (vgl. Schnabel 2001: 491) bezeichnet wird, geht 
aber in spezifischer Weise auch darüber hinaus:  
!

„Studierende interkultureller Studiengänge verfügen bei Eintritt in das entsprechen-
de Studium idealerweise über: 
• Fremdsprachenkenntnisse, Sprachgefühl und ausgeprägte kommunikative Fä-

higkeiten; 
• Fähigkeit zur Selbstorganisation, Fleiß, intrinsische Motivation; 
• Praxiserfahrungen; 
• Analytische Fähigkeiten, Selbstreflexivität; 
• Interesse an wissenschaftlicher Forschung; 
• Interesse an Menschen (und deren womöglich fremden Lebensformen); 
• Soziale Kompetenz, Teamfähigkeit  
• aber auch Persönlichkeitseigenschaften wie Offenheit, Neugier, Empathiefähig-

keit usw.“ (Weidemann/Weidemann/Straub 2007: 821f.) 
 

Zwar beziehen sich Weidemann, Weidemann und Straub dabei explizit auf in-
terkulturell ausgerichtete Studiengänge und fügen für weiterführende (M.A.-) 
Studiengänge zudem Auslandserfahrung in Form von Praktika oder Auslands-
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semester als Voraussetzung hinzu (ebd.: 822), im Großen und Ganzen gelten 
die genannten Aspekte aber für alle Formen universitärer Ausbildung von in-
terkultureller Kompetenz. Ergänzen ließe sich die Liste noch um eine gewisse 
Grundbelastbarkeit, Frustrationstoleranz und Humor, die den Umgang mit 
Differenzerfahrungen erleichtern. Die Liste zeigt schließlich auch, dass die 
Anforderungen für die Ausbildung interkultureller Kompetenz bereits Teil-
aspekte interkultureller Kompetenz umfassen.  

 
Dozenten/Lehrende 
 
Als Dozentinnen/Dozenten bzw. Lehrende bezeichnen wir Akteure, die die 
Aufgabe der Lehre und Ausbildung interkultureller Kompetenz übernehmen 
und den Studierenden in dieser Rolle gegenüberstehen. Die zu dieser Ak-
teursgruppe zählenden Personen begegnen den Studierenden oftmals zusätz-
lich in anderen professionellen Rollen und Funktionen, die wir jedoch aus 
theoretischen Überlegungen zum Zwecke der Systematisierung als eigene Ak-
teursgruppe Lehrstuhlinhaber/Professoren (Leitung) fassen (s.u.). 

Zur Akteursgruppe Dozenten/Lehrende gehören Hochschullehrer sowie 
wissenschaftliche Mitarbeiter und Lehrbeauftragte, mit Einschränkungen aber 
auch Studierende, die – etwa als Tutoren – entsprechende Aufgaben über-
nehmen. Unterscheidungen nach akademischem Rang (habilitiert, promoviert, 
Diplom, M.A., B.A. etc.) und Art der institutionellen Eingebundenheit (ver-
beamteter Hochschullehrer, Privatdozent, Juniorprofessor, wiss. Mitarbeiter, 
Lehrbeauftragter, Tutor etc.) spielen für die Betrachtung dieser Akteursgruppe 
nur eine untergeordnete Rolle, wenngleich sie für die Betrachtung der 
Schnittstellen von erheblicher Bedeutung sind.  

 
Funktionen (Aufgaben) 

 
Zu den Aufgaben der Lehrenden gehören die Planung, Organisation, Durch-
führung und ggf. die Evaluation ihrer Lehrveranstaltungen unter Berücksich-
tigung der jeweiligen Lehr- bzw. Veranstaltungsform (Vorlesung, Seminar, 
Übung, Kolloquium, Projekt, Exkursion). Die Lehrveranstaltungen befassen 
sich mit unterschiedlichen Aspekten interkultureller Kommunikation unter 
Einbezug kognitiver, affektiver und konativer Aspekte. Dozierende sind an-
gehalten, Lehrveranstaltungsinhalte und -ziele ausgehend von den Studiendo-
kumenten (und den darin vorgegebenen Lernzielen) zu gestalten und ggf. mit 
Kollegen inhaltliche Abstimmungen vorzunehmen. Schließlich müssen die 
einzelnen Sitzungen und Phasen der Lehrveranstaltungen vor- und nachberei-
tet, die Studierenden bei der Erfüllung der Seminaranforderungen (Referate, 
Hausarbeiten etc.) betreut und die notwendigen Prüfungsleistungen abge-
nommen werden. 
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Die Lehre ist teils auch an persönliche Interessen und Forschungsaktivitäten 
geknüpft, die u.a. der Weiterqualifizierung der Lehrenden und damit dem 
Transfer von neuem Wissen in die Lehrveranstaltungen dienen. Lehre und 
Forschung können in besonderen Fällen miteinander verbunden sein – etwa 
im Rahmen von Konferenzen7 oder in Form von Lehrforschung bzw. Lehrfor-
schungsprojekten (siehe dazu Weidemann i.d.B, Kap. 4.16). Diese können 
letztlich auch zu gemeinsamen Publikationen führen. Die Dozenten bilden 
dabei eine zentrale Schnittstelle zwischen Wissenschafts- und Ausbildungssy-
stem (Webler 2003: 67).8 Für die Schnittstelle von Lehre und Praxis können 
einerseits Praktika dienen. Andererseits können hier auch Lehrende (oft ex-
terne Lehrbeauftragte) eingesetzt werden, die selbst fundierte Praxiserfahrung 
in interkulturellen Trainings-, Coaching-, Mediations- und Beratungstätigkei-
ten haben und in der Lage sind, diese vor dem Hintergrund bestehender theo-
retischer Modelle und Konzepte zu reflektieren. 

Neben der inhaltsbezogenen Weiterbildung besteht eine weitere Aufgabe 
in der Entwicklung und Weiterbildung der eigenen didaktischen Fähigkeiten, 
die speziell auf die Anforderungen einer hochschulgerechten Lehre interkultu-
reller Kompetenz zugeschnitten sind. 

  
Ziele, Motive und Erwartungen 
 
Für die verschiedenen Dozierenden/Lehrenden lässt sich mit Blick auf die He-
terogenität der Akteursgruppe sowie interkulturell ausgerichteter Studienan-
gebote eine ebenso große Vielfalt an Zielen, Motiven und Erwartungen be-
nennen wie für die Akteursgruppe der Studierenden (vgl. Weidemann et al. 
2010). Anders als bei den Studierenden richten sich diese bei den Lehrenden 
allerdings auf eine konkrete professionelle Praxis, die zunächst in der Lehrtä-
tigkeit besteht. Dieser Unterschied drückt sich vor allem im Konkretisie-
rungsgrad der Ziele und Motive von Studierenden und Lehrenden aus. Das 
Spektrum der von Lehrenden im Zusammenhang mit der Lehre interkulturel-
ler Kompetenz verfolgten Motive und Ziele umspannt solche mit eher persön-
lichem sowie solche mit eher professionellem Charakter. Zu ersteren gehört 
unter anderem: 

                                            
7 Sowohl die Teilnahme an inhaltlich relevanten Fachkonferenzen als auch die 

Konzeption und Durchführung von studentischen Konferenzen, Symposien, 
Kolloquien etc. kann Teil des Lehrkonzepts sein.  

8  Webler (2003: 67) schreibt dazu: „In der Hochschule kreuzen sich Wissen-
schaftssystem und Ausbildungssystem. Die Vermittlung zwischen beiden ist als 
lehrende, Selbststudium anleitende, unterstützende Tätigkeit Aufgabe des Lehr-
körpers.“ 
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• ein inhaltliches Interesse aufgrund persönlicher Erfahrungen (private und/ 
oder berufliche Auslandserfahrungen, bikulturelle Partnerschaft etc.) ver-
folgen zu können und Anerkennung dafür zu bekommen; 

• mit Studierenden zusammenzuarbeiten, die an kultureller Differenz und 
interkultureller Kompetenz interessiert sind und persönliche Erfahrungen 
mit kultureller Differenz mitbringen; 

• selbst Fremdheitserfahrungen in interkulturell zusammengesetzten Semi-
nargruppen oder bei studienbezogenen Auslandsaufenthalten (z.B. Exkur-
sion) zu machen; 

• ein aktuelles und häufig interdisziplinär angelegtes Thema zu unterrich-
ten. 

 
Zu letzteren gehört unter anderem: 
• Studierende mit der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Fremd-

heit und (kultureller Differenz) vertraut zu machen;  
• allgemeine und bereichsspezifische Theorien und Methoden in der Aus-

einandersetzung mit einem besonderen Gegenstand weiterzuentwickeln 
und Studierenden diesen hochgradig innovativen Charakter wissenschaft-
lichen Arbeitens zu vermitteln; 

• komplexe alltags- und berufspraktische Kompetenzen (Schlüsselqualifika-
tion) zu vermitteln; 

• die eigene Lehrpraxis weiterzuentwickeln. 
 
Die Ziele und Motive der Studierenden und der Lehrenden ähneln sich insbe-
sondere hinsichtlich des Rückbezugs auf persönliche Lebenserfahrungen und 
in einem grundlegenden Interesse an anderen Kulturen, Fremdheitserfahrun-
gen sowie teilweise auch in dem Wunsch nach einer wissenschaftlichen Aus-
einandersetzung damit. Mit dem jeweiligen Kontext (z.B. in welcher Organi-
sationsform interkulturell ausgerichteter Studienangebote unterrichtet wird), 
dem Grad an Professionalisierung der Lehrpraxis sowie der persönlichen Le-
benssituation und -erfahrung können die Ziele einzelner Mitglieder dieser Ak-
teursgruppe (wie bei den Studierenden) variieren. 

 
Herausforderungen 

 
Die Ausbildung interkultureller Kompetenz ist auch für die Lehrenden mit 
spezifischen Herausforderungen verbunden. So besteht eine Herausforderung 
zunächst in dem Lehrziel selbst, welches von dem vorgegebenen Lehr- und 
Lernarrangement (der Organisationsform des interkulturell ausgerichteten 
Studien- bzw. Qualifizierungsangebots und extern vorgegebenen Lernzielen) 
jeweils näher bestimmt wird. Der Lehrende muss die für den Lehrkontext und 
die (externen) Lernziele relevanten Inhalte auswählen und diese didaktisch 
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und methodisch aufbereiten. Vor dem Hintergrund der bereits genannten pro-
blematischen und teils noch ungeklärten Aspekte ‚interkultureller Kompe-
tenz‘ umfassen die Herausforderungen zudem das Formulieren von Grobzie-
len und Feinzielen, die Auswahl und Anwendung geeigneter Lehrformen und 
-methoden sowie ein dem Lehrgegenstand angemessenes Prüfungsverfahren.9  

Eine weitere zentrale Herausforderung besteht in der Auseinandersetzung 
mit den Studierenden als einer meist heterogen zusammengesetzten Gruppe 
von Personen (vgl. Hahn 2004: 310) mit individuellen Lernzielen, unter-
schiedlichen Erfahrungen (Lebensverlauf, Herkunft etc.) sowie einer be-
stimmten wissenschaftlichen und bildungsbiografischen Sozialisation (s.o.).10 
Gerade interkulturell ausgerichtete Studienangebote sind häufig auch interna-
tional ausgerichtet und ziehen ausländische Studierende an. Dadurch (und 
insbesondere, wenn es sich um bi- und trinationale Studiengänge handelt) ent-
steht das, was im Englischen ‚international classroom‘ genannt wird (vgl. 
Farkas-Teekens/van der Wende 1997). In der Regel gehört das Unterrichten 
gemischtnationaler Gruppen (womöglich in einer lingua franca, meist Eng-
lisch) nicht zu den Qualifikationen, die Dozierende aufgrund ihrer akademi-
schen Ausbildung mitbringen (vgl. ebd.: 16ff.). Neben sprachbezogenen Her-
ausforderungen (und hierzu gehört nicht nur das Sprachniveau der Lehrenden, 
sondern auch das der Studierenden sowie die Fähigkeit der Lehrenden, mit 
unterschiedlichen Sprachfähigkeiten auf Seiten der Studierenden umzugehen), 
kommen im ‚international classroom‘ interkulturelle Herausforderungen hin-
zu. Lehrende sehen sich in diesem Kontext mit unterschiedlichen kulturspezi-
fischen Vorstellungen hinsichtlich ihrer Rolle als Lehrperson, des wissen-
schaftlichen Arbeitsstils, der Funktionsweise des Hochschulsystems sowie 
differierenden Lernstilen seitens der Studierenden konfrontiert, die sich auch 
jenseits nationaler Zugehörigkeit unterscheiden können. Die Herausforderung 
besteht also nicht allein darin, den ‚Lernstoff‘ zu vermitteln, sondern im Um-
gang mit den Studierenden interkulturelle Kompetenz selbst vorleben zu kön-
nen. Damit das Lehr-/Lernziel ‚interkulturelle Kompetenz‘ erreicht werden 
kann, müssen die Lehrenden in einem solchen Kontext also selbst in hohem 
Maße interkulturell kompetent sein. Das gleiche gilt für Veranstaltungen im 

                                            
9  Zu den Herausforderungen, die aus der Entwicklung und Verwendung von 

Lehrmethoden zur Ausbildung interkultureller Kompetenz entstehen, siehe aus-
führlich Teil 4 „Methoden zur Vermittlung interkultureller Kompetenz“ i.d.B.  

10 Die Studentenschaft ist hingegen insbesondere in Bachelorstudiengängen weit-
gehend altershomogen und in interkulturell ausgerichteten Bachelor- wie Ma-
sterstudiengängen zudem hinsichtlich der Geschlechtszugehörigkeit (meist 
weiblich) recht homogen. Dies bringt eigene Herausforderungen für die Ausbil-
dung interkultureller Kompetenz mit sich, da z.B. mit Alter oder Gender ver-
bundene Aspekte kultureller Differenz dann weniger leicht auf Basis entspre-
chenden Differenzen in der Gruppe der Studierenden bearbeitet werden können. 
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Rahmen von (internationalen) Kooperationen und Konferenzen, die sich an 
den Lehrkontext gewissermaßen anschließen. 

In diesem Zusammenhang besteht ein strukturelles Problem in den für in-
terkulturell ausgerichtete Studiengänge typischen heterogenen Bildungsbio-
grafien der Lehrenden. Insbesondere Hochschullehrer haben momentan noch 
relativ selten eine einschlägig interkulturell ausgerichtete Ausbildung, da es in 
Deutschland interkulturell ausgerichtete Studiengänge erst seit Anfang/Mitte 
der 1990er Jahre gibt (vgl. Weidemann/Weidemann/Straub 2007).  

Hinzu kommt, dass gerade bei der Reflexion der Lehrpraxis und der in-
haltlichen Gestaltung der Lehre persönliche Erfahrungen mit kultureller Dif-
ferenz häufig einen zentralen Erfahrungs- und Wissenspool darstellen, Leh-
rende zum einen jedoch über höchst unterschiedlich ausgeprägte Erfahrungen 
mit kultureller Differenz verfügen, und diese Erfahrungen zum anderen nur 
dann wirklich fruchtbar gemacht werden können, wenn sie mit didaktischen 
Konzepten und Kompetenzen verbunden werden. Insofern stellt das Fehlen 
einer interkulturell ausgerichteten, kompetenz- und didaktikorientierten Aus- 
und Weiterbildung von Lehrenden im Hochschulkontext11 ein nicht ganz un-
erhebliches Problem dar. 

Zusammengefasst bestehen die Herausforderungen, denen Lehrende ge-
genüberstehen, darin, sich (1) mit interkultureller Kompetenz einerseits als 
(multidisziplinärem) theoretischem Konstrukt und andererseits als Schlüssel-
qualifikation (2) sowohl theoretisch als auch praktisch (3) für ein dem Studi-
enangebot entsprechendes antizipiertes Anwendungsfeld (4) in kulturallge-
meiner und/oder kulturspezifischer Hinsicht befassen zu müssen sowie (5) die 
Erfahrungen und das Wissen daraus systematisch zusammenzuführen und (6) 
wiederum in die Lehrpraxis zu übertragen.  

In dem Maße, wie die Ausbildung interkultureller Kompetenz es erfordert, 
Lernende mit (kultureller) Differenz zu konfrontieren und zur kritischen – und 
möglicherweise unangenehmen – Auseinandersetzung mit sich selbst zu 
zwingen (s.o.), stehen Lehrende zudem vor ethischen Herausforderungen, die 
nicht zuletzt daher rühren, dass sie als ‚change agents‘ (Paige 1996) agieren, 
oft ohne dafür speziell ausgebildet zu sein und ohne dass diese Rolle im 
Hochschulkontext formal geregelt wäre (vgl. Weidemann/Weidemann/Straub 
2007: 821). Während ethische Aspekte im Zusammenhang mit (sozialwissen-
schaftlicher) Forschung bzw. Methodenausbildung breit diskutiert werden und 
insofern auch Eingang in interkulturell ausgerichtete Studienangebote finden, 
steht eine intensive Auseinandersetzung mit ethischen Fragen im Lehr-/Lern-
kontext noch aus. Lehrende stehen also immer wieder vor dem Problem, dass 
sie die Lernenden – u.U. ohne dies antizipiert zu haben – auf identitätsnahe 

                                            
11 Zur Problematik der didaktischen Aus- und Weiterbildung von Lehrenden an 

Hochschulen siehe ausführlich Welbers (2003). 
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Probleme stoßen. Um daraus ggf. entstehende Krisen aufzufangen, wären sie 
gefordert, sich auf erheblich persönlichere Weise mit den Lernenden ausein-
anderzusetzen, als dies durch die etablierte Rolle als Dozent/in geregelt ist 
und als sie selbst es leisten können oder wollen. Hierbei spielen nicht allein 
Zeit- und Ressourcenaspekte eine Rolle, sondern auch die Bereitschaft und 
Fähigkeit, in „die Bearbeitung persönlichkeitsnaher Aspekte (die bisweilen 
therapienahen Charakter annehmen mag)“ (ebd.) einzusteigen. 

Eine weitere Herausforderung für Lehrende besteht darin, dass sie (in der 
Regel) auch den Lernerfolg der Lernenden zu überprüfen haben und dies 
nicht nur andere Interaktionsmodi mit sich bringt, sondern sie auch vor die 
Schwierigkeit stellt, dass ‚interkulturelle Kompetenz‘ teilweise nur schwer zu 
operationalisieren und damit schwer prüfbar ist (s.o.; vgl. Blüml i.d.B., Kap. 
3.3; Arnold/Mayer i.d.B., Kap. 5). Insbesondere die mit den – einander teils 
zuwiderlaufenden – Rollen als Lehrender bzw. Prüfer verbundenen Rollener-
wartungen und -anforderungen sowie Interaktionsmodi können nicht nur auf 
Seiten der Studierenden zu Konfusion führen, sondern stellen die Lehrenden 
vor die Schwierigkeit, diese Rollen professionell zu trennen und dennoch zu 
integrieren (vgl. Weidemann/Weidemann/Straub 2007: 821). Während eine 
strikte Trennung der beiden Rollen wiederum zu ethischen Problemen führt, 
verlässt man durch deren Integration die institutionell abgesicherte, formal ge-
regelte und im Ausbildungssystem geforderte Rollendefinition des ‚Prüfers‘, 
der zufolge Lernerfolge anhand objektiver Kriterien eingeschätzt und ver-
gleichbar gemacht werden müssen. Schließlich bleibt zu beachten, dass der 
von Beginn der Lehrveranstaltung an bekannte Prüfungsmodus – der durch 
die Prüfungsordnung meist vorgegeben ist – einen wichtigen Faktor für die 
Qualität des Lernens der Studierenden darstellt (Winteler 2006: 337f.). 
 
Anforderungen 

 
Anhand der genannten vielschichtigen Herausforderungen an Lehrende (in 
Lehr-, Betreuungs- und Prüfungssituationen) lässt sich folgendes ‚idealtypi-
sches‘ Anforderungsprofil ableiten, das allgemeine Anforderungen, Lehrkom-
petenz, Fachwissen und interkulturelle Kompetenz umfasst und über die von 
Webler (2003: 70) aufgeführten Komponenten allgemeiner (Hochschul-) 
Lehrkompetenz hinausgeht. 

Mit Webler (2003: 69) gehen wir davon aus, dass es bei der Lehrkompe-
tenz darum geht, „als Lehrende in einem Brückenschlag die Wissensbestände, 
Methoden und wissenschaftsspezifischen Verhaltensweisen mit den Lernbe-
dürfnissen und -möglichkeiten der Studierenden zu verbinden“. Im Einzelnen 
definiert Webler die Anforderungen und Erwartungen an Lehrkompetenz wie 
folgt: 
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• „den Studierenden bei ihrem eigenen Erwerb fachlichen Wissens gerichtete 
Impulse zum Lernen zu geben, 

• selber wissenschaftliche Inhalte auf dem neuesten Stand verständlich, d.h. an 
den Verständnismöglichkeiten der Studierenden orientiert, mitzuteilen, 

• dem eigenen, selbstverantworteten Lernprozess der Studierenden assistierend 
ihnen Rückmeldung über ihr Vorgehen, ihren Lernfortschritt und wün-
schenswerte Ergänzungen zu geben, 

• Neugier zu wecken (Fragen auszulösen) und beim Aufbau einer Fragehal-
tung zu helfen, 

• wissenschaftlichen Zweifel an dargebotenen Inhalten zu wecken und für eine 
kritische Überprüfung geeignete Methoden zu vermitteln, Räume für selb-
ständiges Lernen offen zu halten, 

• problembasiertes Lernen zu fördern und anzuleiten, 
• Räume für theoriebezogenes Probehandeln in einschlägigen beruflichen 

Handlungsfeldern bereitzustellen sowie  
• zu einer theoriegeleiteten, selbstverantworteten Handlungskompetenz in ei-

genen und fremden (interkulturellen) Kontexten beizutragen.“ (Webler 2003: 
70) 

 
Im Zusammenhang mit der Ausbildung interkultureller Kompetenz lassen 
sich auf Basis der obigen Ausführungen folgende Anforderungen an Lehrende 
im Sinne einer interkulturellen Lehrkompetenz ergänzen: 
 
Allgemeine Anforderungen: 
• Motivation und Engagement für komplexe (interkulturelle) Lehr- und 

Lernkontexte; 
• psychische Belastbarkeit (insb. Ambiguitäts- und Frustrationstoleranz); 
• Offenheit, Flexibilität, Neugier, Empathie;  
• Sensibilität für kulturelle Differenz; 
• Bereitschaft zur Selbstreflexion und Selbstveränderung; 
• in internationalen Studiengängen ggf. Fremdsprachenkenntnisse auf nahe-

zu ‚native-speaker‘-Niveau (vgl. Farkas-Teekens 1997: 19). 
 
Lehrkompetenz: 
• Eine fundierte kompetenzorientierte Ausbildung in Didaktik und Metho-

den (idealerweise auf interkulturelle Kompetenz ausgerichtet), d.h. Kennt-
nis der verschiedenen Lehrformen und -methoden zur Vermittlung inter-
kultureller Kompetenz sowie empirischer Befunde dazu;  

• Erfahrung bei der Anwendung solcher Lehrmethoden; 
• die Fähigkeit, methodische und didaktische Kenntnisse an spezifische in-

terkulturelle Lehrkontexte immer wieder neu anzupassen, da Standardisie-
rungen aufgrund der Heterogenität der Teilnehmer ungeeignet sind und 
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gerade die Bezugnahme auf individuelle sowie kulturelle Differenz für die 
Vermittlung interkultureller Kompetenz zentral ist; 

• ein spezifisches Rollenverständnis als Lehrender, welches damit einher-
geht, bei den Studierenden als ‚change agent‘ (Paige 1996) tiefer greifen-
de Veränderungen (der Persönlichkeit, Einstellungen) zu ‚managen‘ (vgl. 
Weidemann/Weidemann/Straub 2007: 821; Weidemann i.d.B., Kap. 
4.16);12 

• einzelne Studenten insbesondere auch hinsichtlich kultureller Hintergrün-
de einschätzen und gezielt fördern können (Coachingkompetenzen siehe 
Barmeyer/Haupt 2007: 791); 

• (interkulturelle) Gruppenprozesse initiieren und steuern können (Füh-
rungs- und Mediationskompetenzen).  

 
Fachwissen: 
• Relevante Theorien und Konzepte (Kultur, Kompetenz, Kommunikation 

etc.) sowie ggf. empirische Befunde interkultureller Kommunikationsfor-
schung über das jeweilige Anwendungsfeld kennen und transferorientiert 
vermitteln können; 

• Kenntnisse über disziplinär bzw. kulturell verankerte Wissenschafts- und 
Bildungstraditionen kennen (insbesondere bei heterogen zusammenge-
setzten Studierendengruppen) und dieses Wissen nutzbar machen können. 

 
Interkulturelle Kompetenz: 
• für den (beruflichen) Anwendungskontext; 
• für die Lehrsituation selbst, und zwar für (kulturell) heterogene Lerngrup-

pen, was Wissen über den kulturellen Hintergrund der Lerner (einschließ-
lich Wissen über bildungskulturelle Aspekte) einschließt.13  

 
Die genannten Aspekte gelten jedoch auch teils für die Betreuungs- und Prü-
fungssituation, gewissermaßen für den Lehrkontext im weiteren Sinne. Da 
Lehrende in der Regel auch Prüfungsfunktionen haben, müssen sie somit 
nicht nur selbst rollenflexibel sein und mit den widersprüchlichen Anforde-

                                            
12 Da sich dieses Rollenverständnis vom traditionellen Dozentenbild im deutschen 

Hochschulsystem unterscheidet, fehlt es dementsprechend häufig an finanzieller 
und struktureller Förderung und Anerkennung (vgl. Hahn 2004). 

13 Hierzu gehören insbesondere auch Aspekte wie der kulturspezifisch unter-
schiedliche Umgang mit Dozenten, Professoren, Kommilitonen im Seminarge-
schehen etc.; kulturspezifisch unterschiedliche Lerninhalte (z.B. die Fokussie-
rung auf westdeutsche bzw. US-amerikanische Themen, Quellen, Studien etc.); 
kulturspezifisch unterschiedliche Lern-/Lehrstile (dozentenzentriert vs. interak-
tiv; Fokus auf kognitive Aspekte/Auswendiglernen vs. Diskursorientierung etc.) 
sowie Veranstaltungsformen und (kulturelle) Spezifika ganzer Hochschulsyste-
me. 
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rungen ihrer Rolle als Lehrende bzw. Prüfenden umgehen, sondern kompetent 
auf die – ggf. heterogenen und die ihnen möglicherweise erst einmal unbe-
kannten – Rollenerwartungen seitens ihrer Studierenden reagieren können. 

Die Ausbildung interkultureller Kompetenz erfordert somit von den Leh-
renden neben dem Einlassen auf Erfahrungen, Einstellungen und Erwartungen 
der Studierenden auch eine intensive Auseinandersetzung mit der eigenen 
Person, der Rolle als Lehrender sowie der eigenen Lehrpraxis. Die Lehrenden 
sind angehalten, ihre eigenen kulturellen Differenzerfahrungen und ihre kultu-
rell geprägten Vorstellungen und Konzepte bezüglich der gesamten Lehr-, Be-
treuungs- und Prüfungssituationen zu reflektieren und im Umgang mit den 
Studierenden die eigene interkulturelle Kompetenz in Ergänzung mit anderen 
sozialen Kompetenzen weiterzuentwickeln.14  

Angesichts dieses komplexen und umfassenden Anforderungsprofils ist 
offenkundig, dass eine einzelne Person kaum je alle genannten Anforderun-
gen in gleichem Maße erfüllen kann. Gerade für (kulturell) heterogen zusam-
mengesetzte Gruppen Studierender kann dieses Manko durch Dozententan-
dems bzw. -teams teilweise aufgewogen werden (vgl. Farkas-Teekens 1997: 
27), wobei deren Zusammensetzung die Konstellation der Lernendengruppe 
reflektieren kann (aber nicht muss). Interkulturell zusammengesetzte Dozen-
tenteams erweitern nicht nur das Kompetenzspektrum der Lehrenden u.a. hin-
sichtlich spezifischer kulturbezogener Kenntnisse, sondern erlauben den Stu-
dierenden idealerweise auch, interkulturell kompetentes Handeln zu beobach-
ten (s.a. Fetscher i.d.B., Kap. 4.13).  
 
Lehrstuhlinhaber/Professoren (Leitung) 

 
Aufgrund spezifischer Funktionen und Aufgaben ist die Akteursgruppe der 
Lehrstuhlinhaber bzw. Professoren von der Akteursgruppe Dozenten/Lehren-
de zu unterscheiden, ungeachtet dessen, dass die dieser Akteursgruppe zuge-
hörigen Personen in der Regel gleichzeitig der Akteursgruppe der Lehrenden 
angehören. Gemeint sind hier Personen, die aufgrund ihrer formalen Position 
als Lehrstuhlinhaber oder Professor Planungs- und Leitungsfunktionen im 
Hinblick auf die von ihnen zu verantwortenden interkulturell ausgerichteten 
Studienangebote und Führungsfunktionen im Hinblick auf ihre Mitarbeiter 
und Lehrbeauftragte haben sowie Verantwortung für die Qualitätssicherung 
der Lehre tragen.  

 

                                            
14 Dabei kann die interkulturelle Überschneidungssituation auch darin bestehen, 

dass sich die Lehrperson selbst einem anderen als dem jeweiligen Lehr- bzw. 
Hochschulkontext kulturell zugehörig fühlt (z.B. bei Gastdozenten). 
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Funktionen/Aufgaben15 
 
Eine zentrale Aufgabe im Bereich Studium und Lehre besteht in der Konzep-
tion, Planung, Durchführung, Etablierung und Qualitätssicherung der interkul-
turell ausgerichteten Studienangebote. Dazu gehören im konzeptionellen Be-
reich u.a. die allgemeine sowie standortbezogene Bedarfsklärung hinsichtlich 
Inhalten, Umfang und Art der Studienangebote, die inhaltliche wie bedarfsbe-
zogene Beratung der Hochschulleitung, die Erstellung von Studiendokumen-
ten, in denen Studienziele, Anforderungsprofile, Studien- und Prüfungsinhalte 
etc. festgelegt sind, sowie die Klärung des Ressourcenbedarfs in materieller 
wie personeller Hinsicht, was auch die Möglichkeiten bzw. Notwendigkeit 
der Vernetzung mit anderen Studienangeboten, Lehrstühlen, Instituten etc. 
umfasst.16 

Im Bereich der Umsetzung der Studienangebote obliegen diesen Akteuren 
verschiedene Aufgaben, angefangen bei der Bekanntmachung der Studien-
möglichkeiten (Ziele, Anforderungen, Nutzen etc.) über die Anwerbung und 
Auswahl geeigneter Studierender, die (eigenständige) Lehre und das Prüfen 
bis hin zur Auswahl, Führung und Entwicklung des wissenschaftlichen und 
nichtwissenschaftlichen Personals (Mitarbeiter/innen, studentische und wis-
senschaftliche Hilfskräfte, Tutoren und Sekretariatskräfte sowie z.T. Lehrbe-
auftragte).17  

Zu den Aufgaben von Hochschullehrern – zumindest denen, die an Uni-
versitäten angestellt sind – gehört zudem die inhaltliche und konzeptuelle 
Weiterentwicklung des Fachgebietes durch eigenständige Forschung. Dies 
umfasst u.a. die Durchführung von Forschungsprojekten (verbunden mög-
lichst mit der Einwerbung von Drittmitteln), die Publikation von Forschungs-
ergebnissen, die Durchführung von Fachkonferenzen sowie die – gleicherma-

                                            
15 Funktionen und Aufgaben der Hochschulleitung und der Professoren sind im 

Hochschulrahmengesetz (HRG § 43, s. http://www.bologna-berlin2003.de/pdf/ 
De.pdf) und spezifischer in den Hochschulgesetzen der Bundesländer festgelegt. 

16 Die Konzeption und Planung von Studienangeboten (sowie ggf. eine Bedarfs-
klärung) sind Aufgaben, die sich insbesondere im Zuge gravierender Hochschul-
reformen (ausgelöst derzeit durch den Bologna-Prozess) sowie in relativ jungen 
und dynamischen Bereichen wie dem der interkulturell ausgerichteten Studien-
angebote stellen.  

17 Zu den im Hochschulkontext üblichen Kriterien der Personalauswahl und 
-entwicklung, die sich an wissenschaftlicher und didaktischer Eignung orientie-
ren, kommt im hier interessierenden Kontext interkulturelle Kompetenz als 
Auswahlkriterium bzw. weiterzuentwickelnde Qualifikation hinzu. Siehe zu den 
Schwierigkeiten im Zusammenhang von Diagnostik und Personalauswahl hin-
sichtlich interkultureller Kompetenz z.B. Deller und Albrecht (2007) und zu den 
Problemen und Anforderungen hinsichtlich internationaler Personalentwicklung 
z.B. Deller und Kusch (2007). 
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ßen mit Forschung wie Personalentwicklung verbundene – Einbindung von 
Absolventen und Doktorand/innen.  

 
Anforderungen 

 
Die inhaltliche Entwicklung und Ausgestaltung der Studiengänge bzw. ande-
rer Formen interkulturell ausgerichteter Studienangebote eröffnet den konkre-
ten Kontext und Möglichkeitsraum der Vermittlung interkultureller Kompe-
tenz für Lernende wie auch für die Akteursgruppe der Lehrenden. Hiermit 
geht auch Einfluss auf personalpolitische Entscheidungen einher. Die Akteure 
der Gruppe der Lehrstuhlinhaber/Professoren tragen somit außer für die in-
haltliche und formale Ausgestaltung der Lehrangebote Verantwortung für die 
Lernenden und die Mitarbeiter/innen und erfüllen idealerweise folgende An-
forderungen; sie verfügen über 
• einen fundierten Überblick über das Fachgebiet auf wissenschaftlich ho-

hem Niveau (dies ist in der Regel Voraussetzung für die Berufung); 
• organisatorische Fähigkeiten, die sich auf interdisziplinäre, internationale 

bzw. interkulturelle Kontexte erstrecken (Planung und Leitung von For-
schungsprojekten, Konferenzen, universitäre Selbstverwaltung etc.); 

• Führungsfähigkeit unter Berücksichtigung einer auf interkulturelle und in-
ternationale Kontexte ausgerichteten Arbeitsumgebung bzw. ggf. einer in-
ternationalen Zusammensetzung des Teams sowie 

• die Fähigkeit, die Ziele der interkulturell ausgerichteten Studienangebote 
nach außen – auch für Laien verständlich – zu kommunizieren, ohne dabei 
auf die theoretische Fundierung zu verzichten. Dies ist insbesondere für 
die Etablierung der Studienangebote wichtig und gilt gleichermaßen für 
die hochschulinterne Kommunikation in Richtung Hochschulleitung, 
Verwaltung, Fakultätsrat und fachfremdes Kollegium wie für die Kom-
munikation nach außen.  

 
Als Hochschullehrer interkulturell ausgerichtete Studienangebote nicht nur zu 
konzipieren, sondern auch zu leiten, erfordert also Kompetenzen, die über die 
für die Lehre in diesem Rahmen erforderlichen Fähigkeiten deutlich hinaus-
gehen und insbesondere mit interkultureller Kompetenz verbundene Füh-
rungskompetenz erfordert. Vor allem in Kombination mit den von Lehrenden 
zu erfüllenden Anforderungen ist es unter den gegebenen Umständen eher 
unwahrscheinlich, dass eine einzelne Person alle diese Anforderungen in glei-
chem Maße erfüllt. Der langfristige Erfolg interkulturell ausgerichteter Studi-
enangebote an einem Standort ist jedoch in hohem Maße davon abhängig, 
dass die Hochschullehrer nicht nur im Bereich Forschung federführend sind, 
sondern auch die Führungsaufgaben kompetent und professionell erfüllen 
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können. Anders als Lehr- und Verwaltungsaufgaben lassen sich diese im 
Hochschulkontext nur bedingt an andere Akteure delegieren. 

Insofern ist es problematisch, dass es außer im Bereich Forschung keine 
formale Ausbildung für die zu erfüllenden Führungsfunktionen und -aufgaben 
und zudem bislang nur unzureichendes Monitoring gibt. Gerade hinsichtlich 
Führungs- und Personalentwicklungsaufgaben würden Studierende, Mitarbei-
ter/innen und auch die Hochschule als Gesamtsystem jedoch deutlich davon 
profitieren, wenn die Ausbildung von Fähigkeiten in diesen Bereichen nicht 
dem Prinzip des ‚learning by doing‘ überlassen bliebe. 

 
Universitäts-/Fakultäts- und Institutsleitung(en) 

 
Mit dieser Akteursgruppe sind diejenigen Personen gemeint, die auf hierar-
chisch höherer Ebene als die Lehrstuhlinhaber/Professoren inhaltliche Pla-
nungs-/Steuerungs- und Führungsaufgaben im Bezug auf interkulturelle Stu-
dienangebote erfüllen, ohne selbst mit deren Durchführung befasst zu sein.18 
In dieser Akteursgruppe sind zudem sowohl einzelne Funktionsträger (Rekto-
ren, Prorektoren, Dekane etc.) als auch Gremien (Rektorat, Dekanat, Senat, 
Fakultäts- und Institutsräte etc.) mit entsprechenden Funktionen zusammenge-
fasst. 
 
Ziele  
 
Mit der Einrichtung und Durchführung interkulturell ausgerichteter Studien-
angebote können eine Reihe strategischer und inhaltlicher Ziele verbunden 
sein, die je nach Reichweite und Abstraktionsgrad auf der Makro- bzw. Meso-
ebene angesiedelt sind (als Ziele auf der Mikroebene würden in diesem Zu-
sammenhang die mit der konkreten Durchführung der Studienangebote ver-
knüpften Ziele bezeichnet werden). Ziele auf der Makroebene können dabei 
auf nationalen bzw. internationalen Referenzrahmen beruhen (z.B. Bologna-
Prozess) und/oder mit dem Standort verknüpft sein. Ziele auf der Mesoebene 
betreffen hochschulinterne Schwerpunktsetzungen oder auch die Profilbil-
dung einzelner Fakultäten oder Institute etc. Inwieweit Internationalisierung 
dabei als übergreifendes Ziel eine Rolle spielt, hängt nicht zuletzt vom bereits 
erreichten Internationalisierungsgrad der Hochschule ab (vgl. Leenen/Groß 
2007). Das gleiche gilt für das Ausmaß, in dem die Schaffung von Angeboten 

                                            
18 In Einzelfällen gibt es personelle Überschneidungen mit der Akteursgruppe der 

Lehrstuhlinhaber/Professoren; in der Regel wird man aber angesichts der diszi-
plinären Unverortetheit des Themenbereichs ‚Interkulturelle Kommunikation 
und Kompetenz‘ wohl davon ausgehen können, dass die höheren Ämter mit – 
aus Perspektive der IKK – fachfremden Personen besetzt sind (vgl. Mestenhau-
ser 1998: 22). 
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zur Ausbildung interkultureller Kompetenz mit dem Ziel der Internationalisie-
rung verknüpft wird und sich dementsprechend nicht allein auf Studierende, 
sondern auch auf andere Akteure im Hochschulkontext (und ggf. auch außer-
halb) erstreckt. Im Einzelnen sind mit Angeboten zur Ausbildung interkultu-
reller Kompetenz bei dieser Akteursgruppe u.a. folgende ineinandergreifende 
Ziele verknüpft:  
• Standortsicherung durch enge Verzahnung der Hochschule mit der Region 

und insbesondere in der Region angesiedelten Wirtschafts- und Industrie-
unternehmen, wenn diese international operieren und die Hochschule in-
terkulturelle Kompetenz als Schlüsselkompetenz zuliefert; hierbei spielt 
gleichermaßen die Erhöhung der Studierendenzahlen wie auch die Steige-
rung von deren Employability eine Rolle – und zwar für die Hochschule 
selbst wie auch für die Unternehmen, deren Bedarf an qualifizierten Fach-
kräften gedeckt werden soll; 

• Erhöhung der Wettbewerbsfähigkeit, wobei die Ausbildung in interkultu-
reller Kommunikation und Kompetenz als Bestandteil der Profilbildung 
transversal zu anderen Studienangeboten (als Schlüsselkompetenz) steht, 
ggf. ergänzt durch eigenständige interkulturell ausgerichtete Studiengän-
ge, die als Alleinstellungsmerkmal ebenfalls standortsichernd wirken 
können; 

• Etablierung, Erhaltung und Weiterentwicklung eines umfassenden und in-
teressanten Studienangebots mit ausreichend grundständigen und weiter-
führenden Studiengängen. 

 
Die Ziele dieser Akteursgruppe orientieren sich somit – mehr als bei den an-
deren Akteursgruppen – an regionalen Gegebenheiten einerseits und überre-
gionalen Rahmenvorgaben andererseits und dienen nicht zuletzt auch dem 
Ziel, die eigene Hochschule als System zu erhalten. Von nicht zu unterschät-
zender Relevanz ist hierbei die Orientierung sowohl am Bedarf der potentiel-
len Arbeitgeber der Region wie auch den Ausbildungsinteressen regionaler, 
überregionaler und ggf. internationaler Studierender, da sich hieraus – insbe-
sondere bei kleineren Hochschulen – die Existenzberechtigung interkulturell 
ausgerichteter Studienangebote erst ergibt.  

Auf dieser im hierarchischen Sinne höheren bzw. höchsten Ebene ist der 
Zusammenhang zwischen den ‚globalen/abstrakten/allgemeinen‘ Zielen der 
Universität, die in Verbindung mit interkulturell ausgerichteten Studienange-
boten stehen bzw. stehen können, und der Ausbildung interkultureller Kom-
petenz indirekter, als dies bei den bisher betrachteten Akteuren der Fall war. 
Es lässt sich somit nicht eindeutig sagen, welche Rolle die Vermittlung inter-
kultureller Kompetenz für das Erreichen der genannten Ziele tatsächlich spielt 
und ob diese nicht auch anders erreicht werden können. Darin liegt gleicher-
maßen die Gefahr begründet, den Diskurs um die Bedeutung interkulturell 
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ausgerichteter Studienangebote bzw. interkultureller Kompetenz in grundsätz-
licher Manier über- oder auch unterzubewerten. Die Funktionen und Aufga-
ben lassen sich daher auch nicht direkt aus den o.g. Zielen ableiten. Wir kön-
nen hier nur allgemeine Überlegungen anstellen, die im Einzelfall anders 
ausfallen können und konkretisiert werden müssen. 
 
Funktionen/Aufgaben 

 
Der Hochschulleitung und den anderen hier angesprochenen Akteuren auf 
Fakultäts- und Institutsebene kommen insbesondere Managementaufgaben 
auf der konzeptionell-strategischen sowie auf der operativen Ebene zu. Von 
deren Erfüllung werden nicht nur die Art und Gestalt der an einer Hochschule 
etablierten Angebote zur Ausbildung interkultureller Kompetenz abhängen, 
sondern auch in erheblichem Maße deren Effektivität, Effizienz und nicht zu-
letzt Qualität beeinflusst.19 

Auf der konzeptionell-strategischen Ebene haben die Akteure dieser Ak-
teursgruppe u.a. im Hinblick auf die o.g. Ziele Sorge zu tragen: 
• für die Integration interkultureller Ausbildungsangebote in ein universitä-

res bzw. fakultäres, standortadäquates Gesamtkonzept20 sowie  
• für ein Konzept zu deren Umsetzung (Ressourcen, etwaige Vernetzung 

mit anderen Studienangeboten der Hochschule, Qualitätssicherung etc.). 
 

Funktionen und Aufgaben auf der operativen Ebene sind v.a.: 
• sich hinsichtlich der konzeptionell-strategischen Aufgaben inhaltlich bera-

ten zu lassen;  
• aus den strategischen Zielen operative Ziele abzuleiten und vorzugeben;  
• die Umsetzung der Ziele an kompetente Personen zu delegieren und die 

Zielerreichung im Sinne der Qualitätssicherung zu kontrollieren; 
• Strukturen zur Durchführung der Studienangebote (aber auch u.a. für Ko-

operationen auf Hochschulebene und insbesondere auch im Hinblick auf 
Partnerschaften mit Partnerstädten21) bereitzustellen und zu sichern;  

                                            
19 Wir beziehen uns in diesem Aufsatz auf die aktuellen hochschulpolitischen 

Rahmenbedingungen und -vorgaben. Die damit verknüpfte Effizienzorientie-
rung und Ökonomisierung des deutschen Hochschulsystems ist allerdings kri-
tikwürdig, da sie die Erfüllung zentraler Aufgaben in Wissenschaft und Lehre 
teilweise behindern oder unmöglich machen. Diesen Aspekten in angemessener 
Weise nachzugehen, würde den Rahmen dieses Artikels jedoch sprengen. 

20 Hierzu gehört nicht zuletzt die Entscheidung, welche Art von Studienangebot 
(IKK-Module in verschiedenen Studiengängen, IKK als Teil des Studium Gene-
rale, als Zusatzqualifikation oder eigenständiger interkulturell ausgerichteter 
Studiengang) für den Standort wünschenswert und geeignet ist. 

21 Gerade die Hochschulbeteiligung im Rahmen von Städtepartnerschaften zeigt 
schnell den strukturellen wie personenbezogenen Bedarf an interkultureller 
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• adäquate Ressourcen (Personal- und Sachmittel) zu sichern und zuzuwei-
sen; 

• auf interkulturelle Kommunikation und Kompetenz ausgerichtete Perso-
nalauswahl und Personalentwicklung (Hochschullehrer/Dozenten und 
Verwaltung) zu betreiben; 

• Führungsaufgaben gegenüber den mit der Ausbildung interkultureller 
Kompetenz direkt oder indirekt befassten Hochschulangestellten (wissen-
schaftliches und Verwaltungspersonal) wahrzunehmen sowie (damit ver-
bunden) 

• Sorge für Kommunikation zwischen den verschiedenen Akteuren zu tra-
gen (Schnittstellenmanagement). 

 
Worin eine Universität den Nutzen der Lehre interkultureller Kompetenz 
sieht, wie die Ausbildung in das universitäre und fakultäre Gesamtkonzept 
eingebunden und umgesetzt wird, hängt dabei – und das soll hier in erster Li-
nie interessieren – nicht zuletzt davon ab, was auf dieser Ebene unter interkul-
tureller Kompetenz verstanden wird. 

 
Anforderungen 

 
Bereits die Auseinandersetzung mit der Frage, ob Studienangebote zur Ver-
mittlung interkultureller Kompetenz an einer Hochschule etabliert werden sol-
len sowie in Folge die Entwicklung eines Konzepts zur Integration interkulturell 
ausgerichteter Studienangebote, erfordert ein basales Verständnis interkultu-
reller Kompetenz. Für Aufgaben auf der konzeptionell-strategischen Ebene 
sind zunächst insbesondere kognitive Aspekte interkultureller Kompetenz re-
levant. Das bedeutet, dass Angehörige der Universitätsleitung sowie Füh-
rungspersonen auf Fakultäts- und Institutsebene ein hinreichend komplexes 
Verständnis von Kultur haben sollten, um die Bedeutung kultureller Differenz 
für die Akteure (insbesondere zunächst für Studierende) innerhalb der Uni-
versität sowie deren Relevanz für gesamtgesellschaftliche Zusammenhänge 
einschätzen zu können. Erst vor diesem Hintergrund lässt sich erwägen, wel-
cher Stellenwert der Ausbildung interkultureller Kompetenz entsprechend 
dem Bedarf an einer Hochschule beigemessen werden soll.  

Schließlich erfordert die Auseinandersetzung, Konzeption und Integration 
mit und von Angeboten zur Ausbildung interkultureller Kompetenz allgemei-
ne Organisationsentwicklungsfähigkeiten. Dazu gehört die Fähigkeit, eine 

                                                                                                                           
Kompetenz (gerade auch für die Akteure dieser Akteursgruppe), aber auch das 
Potenzial entsprechender Studienangebote für die Etablierung bzw. Weiterent-
wicklung von Städtepartnerschaften, die für eine Region von wirtschaftlicher, 
kultureller und strategischer Bedeutung sind und zudem ein wichtiger Baustein 
in der Internationalisierungsstrategie einer Hochschule sind bzw. sein können. 
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Organisation im Zusammenspiel mit wissenschaftlichen Innovationen, gesell-
schaftlichen Entwicklungen sowie neuen Referenzrahmen und Bedarfen wei-
terentwickeln zu können. Zur Organisationsentwicklung im Sinne interkultu-
rell ausgerichteter Studienangebote gehört jedoch auch, ein Organisations-
klima zu befördern, welches Interdisziplinarität und kulturelle Sensibilität 
nicht allein als Label beinhaltet, sondern im Handeln der Akteure (z.B. durch 
Förderung und Anerkennung von internationalen und interdisziplinären Ko-
operationen und Forschungsprojekten etc.) einer Universität quantitativ als 
auch qualitativ sichtbar wird.22 

Insgesamt gilt für Führungskräfte an Hochschulen, dass diese eine inter-
kulturelle Kompetenz benötigen, die denen von Führungspersonen in interna-
tionalen kommerziellen Organisationen23 entspricht, insbesondere dann, wenn 
sich die Hochschule selbst als interkulturelle Organisation (vgl. Leenen/Groß 
2007) verstehen will. 
 
Hochschuladministration  
 
Der Hochschulverwaltung obliegen die Bereiche der akademischen und stu-
dentischen Angelegenheiten, Personal, Haushalt und Wirtschaft, Liegenschaf-
ten und Technik sowie Öffentlichkeitsarbeit, Umweltschutz, Arbeitssicherheit 
und je nach Hochschule und Hochschulstruktur noch weitere Bereiche. Die 
Hochschuladministration ist somit horizontal als auch vertikal in die Erfüllung 
der Hauptaufgaben einer Universität der Lehre, Forschung und Weiterbildung 
eingebunden und soll diese ermöglichen und unterstützen. Eine Verwaltung 
verfolgt somit selbst keine inhaltsbezogenen Interessen (beispielsweise im 
Sinne einer inhaltlichen Ausrichtung der Lehre), sondern setzt gesetzliche 

                                            
22 Im Umgang mit dauerhaft angestellten ausländischen Angestellten (insbesonde-

re auf Professorenebene) sowie international mobilen Angestellten (z.B. Gast-
professoren) sind zudem kultursensible Personalführungskompetenzen erforder-
lich. Hinsichtlich der Erwartungen an die Erfüllung der Dienstaufgaben, das 
Einhalten von Rahmenvorgaben usw. sowie in direkten Interaktionssituationen 
ist das Wissen um die Existenz kultureller Unterschiede und insbesondere unter-
schiedliche Universitäts- und Wissenschaftssysteme sowie differente Arbeits- 
und Führungsstile erforderlich. Im Einzelfall können sich Führungskräfte bei 
Bedarf gezielt und ggf. kulturspezifisch beraten lassen. Diese Aspekte sind vor 
allem im Rahmen der Internationalisierung von Universitäten relevant (vgl. 
Hahn 2004). Überschneidungen gibt es allerdings, wenn man davon ausgeht, 
dass gerade in interkulturell ausgerichteten Studiengängen internationales Per-
sonal beschäftigt wird (s.o. Lehrende). Betrachtet man zudem Disziplinen als 
Subkulturen, sind auch an einer national homogenen Hochschule interkulturelle 
Aspekte von Management- und Führungsaufgaben im Hinblick auf interkultu-
relle Aspekte zu beachten. 

23 Zum interkulturellen Kompetenzprofil von Nachwuchsführungskräften in inter-
nationalen kommerziellen Organisationen siehe Bolten (2007: 211ff.). 
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Vorgaben, Beschlüsse der Universitätsleitung etc. in den Universitätsalltag 
um, und ihr kommt ggf. im Rahmen der Auslegung von vorgegebenen Spiel-
räumen inhaltliche Entscheidungshoheit zu.  

Die Verwaltung ist in der Regel durch den Kanzler in den Gremien der 
Hochschulleitung (Rektorat, Senat) vertreten. Somit gibt es an der Spitze der 
Hochschule eine Verzahnung von Verwaltung und den inhaltlichen Interessen 
und Kompetenzen hinsichtlich Forschung, Lehre und Studium. Die Verwal-
tung ist demnach ein Akteur, der mittels seiner Verwaltungskompetenz auch 
inhaltliche Entscheidungsspielräume und damit Gestaltungsmöglichkeiten hat. 
Dies gilt auch im Hinblick auf interkulturell ausgerichtete Studienangebote. In 
diesem Sinne ist die Verwaltung an der Gestaltung der Rahmenbedingungen 
für die Ausbildung interkultureller Kompetenz beteiligt.24 Das bedeutet, dass 
die Verwaltungskompetenz ein gewisses Maß an Inhaltskompetenz, d.h. in 
diesem Falle zumindest rudimentäre interkulturelle Kompetenz umfassen muss. 
Interkulturelle Kompetenz ist dabei für den Gestaltungsspielraum hinsichtlich 
interkulturell ausgerichteter Studienangebote, also da, wo es um Entscheidun-
gen geht, die eine Berücksichtigung kultureller Unterschiede erfordern (z.B. bei 
der Finanzierung von Konferenzen, Empfängen, Gastgeschenken etc.), ebenso 
relevant wie für diejenigen Kommunikationssituationen (mit Studierenden, 
Dozierenden sowie Lehrstuhlinhabern), in denen kulturelle Differenzen selbst 
zum Tragen kommen. 

 
Schnit tste l len 

 
Insgesamt haben wir im vorigen Abschnitt fünf Akteursgruppen identifiziert, 
die an der Vermittlung interkultureller Kompetenz im engeren wie im weite-
ren Sinne beteiligt sind bzw. Einfluss darauf haben: 
• Studierende, 
• Dozierende, 
• Lehrstuhlinhaber, 
• Universitäts-/Fakultäts- und Institutsleitung(en) sowie  
• die Hochschuladministration. 
 
Ergänzen ließe sich diese Liste noch um Akteure, die unter der Ägide nationa-
ler sowie supranationaler Referenzrahmen in Erscheinung treten bzw. Interes-

                                            
24 Vgl. hierzu Mestenhauser, der beklagt, dass „[u]nfortunately, the university ad-

ministrators who make decisions about international educational reforms do not 
have the broad interdisciplinary, intercultural, and pedagogical perspectives 
needed to make these decisions“ (Mestenhauser 1998: 22). 
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sensvertreter interkulturell ausgerichteter Studienangebote sind (z.B. die Aka-
demie interkultureller Studien25).  

In den bisherigen Ausführungen ist die Schnittstelle ‚Studierende – Dozie-
rende‘, die gewissermaßen die Hauptbühne der Vermittlung interkultureller 
Kompetenz darstellt, einhergehend mit den Herausforderungen und Anforde-
rungen an die beiden Akteursgruppen bereits deutlich charakterisiert. Diese 
Schnittstelle ist in vieler Hinsicht die wichtigste und damit zentrale Schnitt-
stelle im hier betrachteten System, da sie zeitlich am umfangreichsten, in der 
Ausgestaltung am vielfältigsten und (potenziell) am leichtesten von beiden 
Akteursgruppen beeinfluss- und gestaltbar ist. Während die anderen Schnitt-
stellen in erster Linie Rahmenbedingungen abstecken – wenngleich mit 
durchaus erheblichem Einfluss auf lehr- und lernbare Inhalte –, wird an dieser 
Schnittstelle tatsächlich gelehrt und – in Auseinandersetzung mit den Lehrin-
halten, Lehrmethoden und der Person des Dozenten bzw. der Dozentin – aktiv 
gelernt. Beide Akteursgruppen sind somit direkt am Lehr- bzw. Lernprozess 
und somit an der Vermittlung bzw. am Erwerb interkultureller Kompetenz be-
teiligt.26 Somit ließ sich bereits recht genau aufzeigen, wo in der Lehr- Lernsi-
tuation im engeren wie im weiteren Sinne die Aufgaben, Anforderungen und 
Herausforderungen liegen. Beeinflusst wird diese Schnittstelle außer von den 
Akteuren selbst durch das sie umgebende Lehr- und Lernarrangement. Dieses 
Arrangement wird anhand der verfügbaren Ressourcen, der interkulturell aus-
gerichteten Organisationsformen und -strukturen, der Studiendokumente und 
den qualitätssichernden Maßnahmen maßgeblich von der Hochschulleitung 
und -verwaltung mitgestaltet. 

Abbildung 1 gibt einen Überblick über das Beziehungsgefüge der benann-
ten Akteure im Hinblick auf die Ausbildung interkultureller Kompetenz an 
Hochschulen. Wie die Abbildung zeigt, gibt es jedoch noch weitere Schnitt-
stellen zwischen den einzelnen Akteuren, die letztlich alle für das Funktionie-
ren der Universität und der einzelnen Studiengänge bedeutsam sind. Die Ab-
bildung verdeutlicht zudem, dass zwischen den Akteuren unterschiedliche 
Arten von Beziehungen bestehen. Zum einen gibt es Beziehungen, die auf die 
Gestaltung und Umsetzung von formalen Vorgaben ausgerichtet sind. So 
übernimmt die Hochschuladministration hinsichtlich der Studierenden in Zu-
sammenarbeit mit den Lehrstuhlinhabern bzw. Dozierenden Aufgaben der 
Immatrikulation, der Überprüfung und Verwaltung von Studien- und Prü-
fungsleistungen, ggf. der Unterstützung von Auslandsaufenthalten bis hin zur 
 

                                            
25 Die AIS ist ein Forum für Wissenschaftler, die an deutschsprachigen Hochschu-

len interkulturell ausgerichtete Themen lehren und erforschen. 
26 Der Begriff des interkulturellen Lernens wird hier vermieden, da interkulturelles 

Lernen – folgt man bspw. der Begriffsbestimmung von D. Weidemann (2007: 
495) – nicht zwangsläufig zu interkultureller Kompetenz führt.  
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Abbildung 1: Formale und inhaltliche Schnittstellen im Hinblick auf die 
Ausbildung interkultureller Kompetenz 
 

 
Gestaltung und Umsetzung von formalen Vorgaben ausgerichtet sind. So 
übernimmt die Hochschuladministration hinsichtlich der Studierenden in Zu-
sammenarbeit mit den Lehrstuhlinhabern bzw. Dozierenden Aufgaben der 
Immatrikulation, der Überprüfung und Verwaltung von Studien- und Prüfungs-
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leistungen, ggf. der Unterstützung von Auslandsaufenthalten bis hin zur Er-
stellung von Abschlusszeugnissen. Im Hinblick auf die Dozierenden und so-
mit auf die Lehre hat die Verwaltung Einfluss auf die Finanzierung von Ex-
kursionen, Auslandsaufenthalten etc. und kontrolliert die Einhaltung von 
Prüfungsmodalitäten. Die Verwaltung agiert in diesen Fragen auf Basis der 
strategisch-konzeptionellen Ausrichtung der Hochschulleitung. 

Von größerer Bedeutung sind hingegen die Schnittstellen, an denen in-
haltsbezogene Aspekte ausgehandelt werden. Dies betrifft insbesondere die 
Schnittstelle zwischen den Lehrstuhlinhabern und der höheren Leitungsebene. 
Dort wird z.B. über die Einbindung von Studienangeboten in der Hochschule, 
in der Fakultät bzw. in einem Institut oder die Festlegung der Studieninhalte 
und -modalitäten verhandelt. Entschieden wird dann auf der jeweils höheren 
Akteursebene. Diese Schnittstellen sowie die Schnittstelle zwischen Dozie-
renden und Studierenden sind sowohl durch eine Macht- als auch durch eine 
Kompetenzasymmetrie gekennzeichnet. Übergeordnete Macht liegt bei der 
höheren Leitungsebene, insbesondere der Hochschulleitung und den entspre-
chenden Gremien bzw. in der Lehre bei den Dozierenden. Die inhaltliche 
Kompetenz liegt hingegen bei den Lehrstuhlinhabern, die in den entsprechen-
den Gremien häufig allenfalls ein Mitspracherecht besitzen. In der Lehre liegt 
die inhaltliche Kompetenz auch bei den Dozierenden. Eine solche Einteilung 
hat idealtypischen Charakter. So ist etwa bei Dozierenden und Studierenden 
die Kompetenzverteilung nicht immer eindeutig.  

Hinzu kommt, dass an den genannten Schnittstellen jeweils spezifische 
Ziel- und Rollenkonflikte zum Tragen kommen. Zielkonflikte beruhen dabei 
auf unterschiedlichen sachbezogenen Auffassungen, die maßgeblich durch die 
Funktion der Akteure bestimmt werden, oder auf bestehenden persönlichen 
Dispositionen. Rollenkonflikte entstehen, da fast alle Akteure unterschiedli-
che Rollen in einer Person vereinen, die nicht immer ohne weiteres miteinan-
der kompatibel sind (z.B. Lerner und Lehrer; Lehrer, Betreuer und Prüfer; 
Lehrstuhlinhaber und Dekan).  

Die Lehrstuhlinhaber nehmen in gewisser Hinsicht eine Mittlerposition 
ein, da sie als Leitungs- und Führungskräfte ihre Interessen sowie die Interes-
sen ihres Bereiches und ihres wissenschaftlichen Personal gegenüber der 
Hochschulleitung und der Hochschuladministration vertreten können sowie 
Verantwortung für die Umsetzung von Entscheidungen und Vorgaben der 
Hochschulleitung und der Hochschuladministration tragen.  

Die einzelnen Akteursgruppen lassen sich schließlich auch nicht klar von-
einander abgrenzen, da eine Person mehreren Akteursgruppen gleichzeitig 
angehören kann (z.B. Dozent=Lehrstuhlinhaber=Dekan oder Mitglied des Fa-
kultätsrates oder Prorektor). Die Akteure Hochschulleitung und Hochschul-
verwaltung nähern sich zudem mit steigender Hierarchie etwa im Rahmen 
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von Gremien einander an. Somit haben Akteure über ihre direkten Schnittstel-
len indirekt auch Einfluss auf weitere Akteure und ggf. Schnittstellen. 

Würde man schließlich statt von ‚Dozierenden‘ von ‚Lehrenden‘ und statt 
von ‚Studierenden‘ von ‚Lernenden‘ sprechen, dann könnten diese Überle-
gungen auch anders perspektiviert Anwendung finden. In einer international 
agierenden und sich als interkulturell verstehenden Organisation können und 
sollen schließlich ausgewählte Personen aller Akteursgruppen zur Zielgruppe 
der Vermittlung interkultureller Kompetenz entsprechend ihres jeweiligen 
Bedarfes, also zu Lernern werden.  

 
Konsequenzen für  die  Ausbi ldung interkul turel ler  
Kompetenz und die  Weiterentwicklung des 
Konstrukts ‚ Interkul turel le  Kompetenz‘   
 
Vor dem Hintergrund der einleitenden Bemerkungen zum Konstrukt ‚inter-
kulturelle Kompetenz‘ lassen sich aus der Darstellung der einzelnen Akteurs-
gruppen und der Schnittstellen zwischen ihnen verschiedene Konsequenzen 
für die Ausbildung interkultureller Kompetenz an Universitäten und Hoch-
schulen ableiten: 
• Die Ausbildung interkultureller Kompetenz im Rahmen unterschiedlich-

ster interkulturell ausgerichteter Studienangebote ist eng an die Gegeben-
heit sich immer weiter globalisierender Gesellschaften und den daraus ab-
geleiteten Bedarf an Internationalisierung der Hochschulen geknüpft.  

• Internationalisierung der Hochschulen erschöpft sich jedoch nicht in Mo-
bilitätsprogrammen für Studierende und Dozenten sowie der Internationa-
lisierung und Interkulturalisierung von Curricula. Die mit entsprechenden 
Studienangeboten, insbesondere aber mit international zusammengesetzten 
Seminargruppen einhergehenden Herausforderungen lassen sich nur durch 
gezielte Personalauswahl und die Entwicklung interkultureller Lehrkom-
petenz professionell bewältigen. 

• Professionalisierung im Zusammenhang mit der Internationalisierung von 
Hochschulen einerseits und der Ausbildung interkultureller Kompetenz 
bei Studierenden andererseits bedeutet somit nur zum Teil, die Studienan-
gebote für Studierende auszubauen – so wichtig dies auch sein mag. Viel 
wesentlicher ist die Entwicklung interkultureller Lehrkompetenz auf Sei-
ten der Dozenten (vgl. van den Bor 1997: 40): diese ermöglicht nicht nur, 
dass ausländische Studierende an einer deutschsprachigen Hochschule 
besser studieren können, sondern auch, dass Studierende unterschiedlicher 
(kultureller) Herkunft voneinander profitieren können (vgl. Farkas-Teekens 
1997: 28). Wie schon ausgeführt, erhöht sich das Potenzial für die Ausbil-
dung interkultureller Kompetenz auf Seiten deutscher wie internationaler 
Studierender proportional zur interkulturellen Lehrkompetenz ihrer Dozen-
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ten – und zwar nicht nur im Rahmen spezieller interkulturell ausgerichte-
ter Studienangebote.  

• Eine auf interkulturelle Kommunikation und Kompetenz ausgerichtete 
Aus- bzw. Weiterbildung von Lehrenden erhöht dabei nicht nur deren in-
terkulturelle Lehrkompetenz, sondern verbessert ihre Möglichkeiten zur 
internationalen Forschungskooperation, die wichtiger Bestandteil der In-
ternationalisierungsstrategien der Hochschulen ist. 

• Eine Möglichkeit, diese Ziele zu erreichen, besteht im Aufbau entspre-
chender Weiterbildungsangebote für Hochschuldozenten27 sowie im Auf-
bau spezialisierter (Aufbau-)Studiengänge, die explizit auf die interdiszi-
plinäre, wissenschaftliche und forschungsorientierte Beschäftigung mit 
interkultureller Kommunikation und Kompetenz zielen und diese Experti-
se mit einer hochschuldidaktischen Qualifizierung verbinden. Während 
ersteres geeignet ist, bestehende Lehrangebote im Hinblick auf internatio-
nale und interkulturelle Aspekte zu verbessern, ist letzteres nötig, um den 
weiter wachsenden (und schon jetzt nicht zu erfüllenden) Bedarf an aus-
reichend qualifizierten Hochschuldozenten für interkulturell ausgerichtete 
Studiengänge zu decken. 

• In diesem Kontext können wir mit van den Bor (1997: 49) jedoch feststel-
len, dass sich eine im obigen Sinne interkulturelle Kompetenz mit umfas-
sende Professionalisierung der Hochschulausbildung weder auf Basis des 
Engagements einzelner Dozenten oder Lehrstuhlinhaber, noch durch ei-
nen linearen Top-down-Ansatz wird erreichen lassen. Vielmehr ist durch 
gemeinsame Anstrengungen sicherzustellen, dass entsprechende Initiati-
ven nicht nur geeignete infrastrukturelle Bedingungen, sondern vor allem 
auch auf Instituts-, Fakultäts- und letztlich Hochschulebene Interesse und 
Unterstützung erhalten. Fehlt dieser Rückhalt oder erschöpft er sich in 
bloßen Lippenbekenntnissen, können Bestrebungen zu einer notwendigen 
Interkulturalisierung der Lehre keinen Erfolg haben. Darüber hinaus be-
steht die Gefahr, dass sich kompetente, engagierte Mitarbeiter oder auch 
Hochschullehrer demotiviert zurückziehen oder an Einrichtungen wech-
seln, wo sie mit mehr Unterstützung und einem stimulierenderen Umfeld 
rechnen können. Beides, ein Versanden entsprechender Initiativen wie 
auch einen solchen ‚Braindrain‘, kann sich eine Hochschule angesichts 
des zunehmenden ‚Internationalisierungsdrucks‘ einerseits und der Kon-
kurrenz um qualifizierte Lehrkräfte wie auch Studierende andererseits 
kaum leisten. 

• Auch wenn die Hochschulverwaltung vordergründig nur wenig mit der 
Ausbildung interkultureller Kompetenz zu tun hat, stellt sie im Rahmen 

                                            
27 Zur Entwicklung spezieller Kurse für Dozenten zu interkulturellen Lehrmetho-

den und Curriculumsentwicklung (siehe van den Bor 1997: 47). 
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der Durchführung interkulturell ausgerichteter Studienangebote eine 
wichtige – wenn auch indirekte – Einflussgröße dar. Darüber hinaus sind 
Verwaltungsvorgänge an Hochschulen zunehmend internationaler ausge-
richtet, haben Verwaltungsangestellte nicht nur immer mehr mit Inco-
ming- und Outgoing-Students sowie international mobilen Wissenschaft-
lern zu tun, sondern müssen sich im Rahmen des Bologna-Prozesses 
zunehmend mit ihren internationalen Gegenstellen vernetzen und hierfür 
entsprechende (auch interkulturelle) Kompetenzen aufbauen.28 Im Zu-
sammenhang mit dem vorgenannten Punkt ergibt sich somit ein Bedarf an 
der Ausbildung zumindest basaler interkultureller Kompetenz auch auf 
Seiten der Hochschulverwaltung, da diese im Zusammenhang mit der 
Ausbildung interkultureller Kompetenz sowie der Internationalisierung 
der Hochschulen relevante Schnittstellen mit besetzt. 
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4.16 Lehrforschung und Lehrforschungsprojekte 

ARNE WEIDEMANN 
 

In fremdkulturellen Kontexten bzw. in interkulturellen Überschneidungssitua-
tionen adäquat handeln zu können, erfordert die Fähigkeit, Neues, Unbekann-
tes, Fremdes als solches erkennen und zu Bekanntem, Eigenem in Bezug set-
zen sowie in der Folge Handlungsalternativen entwickeln und ausprobieren zu 
können. In ihren kulturallgemeinen Aspekten umfasst interkulturelle Kompe-
tenz insbesondere die Fähigkeit zum Umgang mit Unbekanntem, über das 
sich per definitionem im Vorfeld kein kontextspezifisches Wissen aneignen 
lässt, sondern das nur durch entdeckendes bzw. forschendes Lernen (Bruner 
1961, 1966) in situ erschlossen werden kann und muss. Geht es nun um die 
universitäre Ausbildung interkultureller Kompetenz, kommt der Ausbildung 
einer solchen Lernhaltung und auch der Vermittlung geeigneter Forschungs-
methoden eine besondere Bedeutung zu.  

Während die Studiendokumente zu interkulturell ausgerichteten Studien-
gängen allgemein Auskunft zu den Zielen des Studienganges geben und auf 
die vielfältigen beruflichen Tätigkeiten sowie Praxisfelder verweisen (siehe 
z.B. die Studienordnung zum Masterstudiengang „Interkulturelle Kommuni-
kation – Interkulturelle Kompetenz“ in Chemnitz; vgl. Weidemann/Weide-
mann/Straub 2007) und dabei in der Regel auch die Ausbildung von Schlüs-
selqualifikationen und Softskills angesprochen wird, finden diese im 
Zusammenhang mit der Methodenausbildung häufig keine Erwähnung (siehe 
jedoch ebd.: 818). Dabei fordert gerade die intensive Auseinandersetzung mit 
den Prinzipien qualitativer Sozialforschung sowie deren angeleitete und dis-
kursiv reflektierte Anwendung insbesondere auch die Fähigkeiten der Studie-
renden zu Kommunikation, Selbstreflexion, Selbststeuerung und dem Aushal-
ten von Unsicherheit und Intransparenz sowie ihre Geduld und Flexibilität im 
Umgang mit sich selbst und anderen heraus – und fördert diese Fähigkeiten. 

Eine Möglichkeit, im Rahmen interkulturell ausgerichteter Studiengänge 
Methoden qualitativer Sozialforschung zu lehren, besteht in der Durchführung 
von Lehrforschung bzw. Lehrforschungsprojekten, bei denen Studierende un-
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ter Anleitung selbst forschend tätig werden und dabei die Möglichkeit erhal-
ten, Methodenkenntnisse praktisch anzuwenden, inhaltliches Wissen aufzu-
bauen und mit der Projektarbeit, dem Thema sowie den verwendeten Metho-
den verbundene Softskills auszubauen. 

Nach einer begrifflichen Klärung wird am Beispiel der Methodenausbil-
dung in den interkulturell ausgerichteten Studiengängen an der TU Chemnitz 
dargestellt, wie die Ausbildung in qualitativer Sozialforschung im Rahmen 
von Lehrforschung curricular und lehr-/lernpraktisch umgesetzt werden kann. 
Ausgehend von den Herausforderungen und Problemen, die für die Studieren-
den damit verbunden sind, werden Potentiale für die Ausbildung ‚interkulturel-
ler Kompetenz‘ aufgezeigt und die sich hieraus ergebenden Herausforderun-
gen für Dozenten einschließlich grundsätzlicher ethischer Fragen diskutiert. 
Abschließend werden die notwendigen Rahmenbedingungen und die mit 
(qualitativen) Lehrforschungsprojekten einhergehenden Anforderungen an die 
Lehrenden dargestellt. 

 
Lehrforschung und Lehrforschungsprojekte 

 
Der Begriff ‚Lehrforschung‘ wird in zwei verschiedenen Bedeutungszusam-
menhängen verwendet und bezeichnet zum einen die Erforschung von Lehre, 
zum anderen die Anwendung von Forschungsmethoden im Rahmen von 
Lehrveranstaltungen. Der zweiten Begriffsverwendung steht auf Seiten der 
Studierenden der schon erwähnte Begriff des ‚forschenden Lernens‘ gegen-
über, das in der Regel zumeist in mehr oder weniger umfangreiche und an-
spruchsvolle ‚Praktika‘ bzw. Lehrforschungsprojekte eingebettet ist, um die 
es im Weiteren gehen soll.1 

Allgemein gesagt ist ein Lehrforschungsprojekt eine Lehrveranstaltung, in 
der Studierende auf Basis ihres bereits erworbenen methodologischen und 
theoretischen Wissens und unter Anwendung bereits erlernter (bzw. im Rah-
men der Lehrveranstaltung zu erwerbender) Methoden selbständig eine For-
schungsfrage bearbeiten und ein kleines Forschungsprojekt durchführen, wo-
bei sie sich forschend nicht nur inhaltlich-thematisches Wissen erarbeiten, 
sondern auch Forschen lernen.  

                                            
1 Aus naheliegenden Gründen verbinden sich beide Bedeutungen, wenn im Rah-

men der Lehrerausbildung forschend gelernt wird. Aus diesem Bereich stammen 
eine ganze Reihe von jüngeren Publikationen zu Lehrforschungsprojekten, die 
sich ebenfalls mit dem Erwerb von Schlüsselkompetenzen durch die Ausbildung 
in Methoden qualitativer Sozialforschung befassen und in diesen ein wesentliches 
Instrument in der Professionalisierung der Lehrpraxis sehen (siehe z.B. Meyer/ 
Gebken 2003; Arens/Koch-Priewe/Kovermann/Roters/Schneider/Sommerfeld 
2006; Schneider/Wildt 2007; Hallitzky 2008). Die Entwicklung einer „forschen-
den Grundhaltung“ bei der Lehrersausbildung wird auch vom Wissenschaftsrat 
gefordert (Wissenschaftsrat 2001: 41). 
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Recherchiert man nach dem Begriff ‚Lehrforschungsprojekt‘ im Zusammen-
hang mit aktuellen Studiengängen, so wird jedoch deutlich, dass es weder ei-
ne einheitliche Begriffsverwendung noch einheitliche Durchführungskonzepte 
gibt. So unterscheiden sich als Lehrforschungsprojekt bezeichnete Lehrveran-
staltungen u.a. nach folgenden Kriterien:  
• Integration in den Studiengang (ja oder nein);2 
• Bezug zu Forschung(-sprojekt): Einbindung in bestehendes Projekt, ei-

genständiges Projekt, kein Bezug;3 
• Fragestellung/Thema (vorgegeben/nicht vorgegeben); 
• Methoden (vorgegeben/nicht vorgegeben); 
• Durchführung (Gesamt- oder Teilforschungsprozess);  
• Fokus im LFP (auf Erwerb von Methodenkompetenz, Erwerb themenbe-

zogenen Wissens oder Kombination aus beidem); 
• Ziel des LFP (Forschen können, Forschungsergebnisse oder Kombination 

aus beidem); 
• Angestrebter Output (Lehrforschungsberichte, öffentlicher Vortrag, wis-

senschaftliche Publikation, Projektantrag);4 
• Themenbearbeitung (in Kleingruppen oder einzeln); 
• Zeitrahmen (1-3 Semester) 
• Umfang in SW (2-4) und Zeitplan (wöchentlich, zweiwöchentlich oder in 

Blocksitzungen); 
• Betreuung der individuellen Arbeiten (durch Dozent, in Plenumsarbeit oder 

in Kombination aus beidem); 

                                            
2 Beispiele für eine curriculare Verankerung von zweisemestrigen qualitativen 

Lehrforschungsprojekten in Studiengänge wären neben der IKK in Chemnitz 
etwa die Soziologie (Bielefeld) oder Ethnologie (FU Berlin). Kürzere Lehrfor-
schungsprojekte sind als Bestandteil von Methodenseminaren (insbesondere zu 
ethnografischen Verfahren) in diverse interkulturell ausgerichtete Studiengänge 
integriert, werden in der Regel aber dann als Feldforschungsübung o.ä bezeich-
net.  

3 Ein Beispiel für die Integration von Lehrforschung in ein größeres Forschungs-
projekt stellt etwa das SFB-Teilprojekt „Beschäftigungssysteme, Unsicherheit 
und Erwerbsorientierungen. Theoretische und empirische Befunde“ (Universität 
Jena, SFB 580, Köhler/Loudovici 2007) dar. Die Autoren gehen in der umfang-
reichen Publikation auch auf die Möglichkeiten und Beschränkungen von Lehr-
forschung ein.  

4 Beispiele für publizierte Lehrforschungsergebnisse unter Mitautorschaft der be-
teiligten Studierenden sind etwa der Bericht über Tourismus und Straßenkinder 
in Madagaskar (Gössling/Schumacher/Morelle/Bergerz/ Heck 2004) oder „Zen-
trale Überlebensstrategien und biographische Selbstentwürfe männlicher Ju-
gendlicher in Haft“ (Bereswill 2001a). Auf die Bedeutung, die mehrschrittiges 
Veröffentlichen gerade auch für die Lehrforschung hat, weisen Meyer und Geb-
ken (2003: 5) hin, denn „Forschung lebt von einer funktionierenden kritischen 
Öffentlichkeit“. 
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• im hier interessierenden Kontext zudem, ob es bei der Themenstellung um 
interkulturelle Kommunikation oder kulturelle Differenz geht oder nicht; 

• und schlussendlich der Ort der Durchführung (‚zuhause‘ oder im Aus-
land5). 
 

Hier sind natürlich verschiedenste Kombinationen möglich und in der univer-
sitären Ausbildung anzutreffen. Im Zusammenhang mit der Lehre qualitativer 
Forschungsverfahren sind zudem auch andere Begriffe und Lehr-Lernformen 
geläufig, die in die Betrachtung mit einbezogen werden könnten. Zu diesen 
gehören etwa ‚Methodenwerkstatt‘, ‚Forschungswerkstatt‘ (z.B. Bielefeld 
Magdeburg, Bayreuth, Berlin etc.), ‚Forschungskolloquium‘ (z.B. Chemnitz) 
oder – am anderen Ende des Spektrums – das ‚Projektstudium‘ (vgl. Griese-
hop/Hanses 2005). Während erstere gewissermaßen quer zu den beteiligten 
Studiengängen stehen, indem sie ein Forum für Studierende und Graduierte 
bieten, ihre jeweiligen Qualifizierungsarbeiten zu diskutieren und forschungs-
praktische Probleme zu besprechen, ist bei letzterem der ganze Studiengang 
weitgehend in Projektform aufgebaut. 
 
Lehrforschungsprojekte:  Ein Praxisbeispiel  

 
Im Folgenden wird es – am Beispiel des Master-Studiengangs „Interkulturelle 
Kommunikation – Interkulturelle Kompetenz“ an der TU Chemnitz – um 
Lehrforschungsprojekte gehen, die integraler Bestandteil von Studiengängen 
sind.6  

Lehrforschungsprojekte gibt es in Chemnitz seit dem Sommersemester 
2003. Diese wurden unter Leitung von Jürgen Straub (von WS02/03 bis 
WS07/08 Inhaber der Professur für Interkulturelle Kommunikation) im Rah-
men des Magisterstudiengangs „Interkulturelle Kommunikation“ eingeführt 

                                            
5 Ein Beispiel für Lehrforschungsprojekte im Ausland stellen die in den USA eta-

blierten Study abroad-Programme dar, bei denen eine ganze Schulklasse oder 
Seminargruppe mit Dozenten für einen längeren Zeitraum in Übersee arbeitet 
(siehe Ladd 1990). Da es ähnlich langfristige Projekte im deutschsprachigen 
Raum m.W. nicht gibt und Beobachtungsübungen etc. im Rahmen kürzerer Ex-
kursionen (wie sie z.B. im MA-Studienganges „Interkulturelle Kommunikation 
– Interkulturelle Kompetenz“ an der TU Chemnitz obligatorisch und auch an-
dernorts etabliert sind) allenfalls als Lehrforschungsprojekte vorbereitende erste 
Gehübungen in eigenem Forschen darstellen, gehe ich in diesem Artikel nicht 
näher darauf ein. 

6 Ein alternatives Beispiel wäre z.B. das Lehrforschungsprojekt im Bachelorstu-
diengang „Kulturanthropologie und Europäische Ethnologie“ in Frankfurt am 
Main, das ähnlich aufgebaut ist wie das im Masterstudiengang „Interkulturelle 
Kommunikation – Interkulturelle Kompetenz“ in Chemnitz und weitgehend die-
selben Ziele verfolgt – nicht zuletzt den „Erwerb zukunftsorientierter Schlüssel-
qualifikationen“ (Faßler 2006: 72). 

[300]



4.16 LEHRFORSCHUNG UND LEHRFORSCHUNGSPROJEKTE 

 493 

und in Zusammenarbeit mit den damals an der Professur und Juniorprofessur 
beschäftigten Dozent/innen7 durchgeführt. Neben dem Ziel, die Studierenden 
auf empirische Magisterarbeiten vorzubereiten und den Studierenden die 
Möglichkeit zu geben, selbst forschend Forschen zu lernen, sollten die Lehr-
forschungsprojekte auch dazu dienen, im Rahmen der IKK-Forschung bislang 
wenig behandelte Themen zu erschließen. Ab dem WS 2003/2004 bildete sich 
eine Form des Lehrforschungsprojektes heraus, welche einen zentralen Be-
standteil des Masterstudiengangs „Interkulturelle Kommunikation – Interkul-
turelle Kompetenz“ darstellt.8 
 In meinen weiteren Ausführungen beziehe ich mich auf folgende Lehrfor-
schungsprojekte: 
• „Third Culture Kids? Auslandsentsendungen mit Kindern und Jugendli-

chen“,  
• „Gastfamilien von Austauschschülern“ sowie 
• „Indiengeschichten – Konstitution von und Umgang mit kultureller Diffe-

renz in den reisebiografischen Erzählungen von deutschen Indientouri-
sten“. 

 
An diesen Lehrveranstaltungen war ich in Zusammenarbeit mit meinen Kol-
leginnen an der systematischen Reflexion und Weiterentwicklung der Metho-
de ‚Lehrforschungsprojekt‘ für den spezifischen Kontext des Studienganges 
beteiligt. Eine ausführliche Darstellung dieses Prozesses und der ihn mitbestim-
menden Einflussfaktoren wäre interessant, würde aber den Rahmen dieses Ar-
tikels sprengen. Die drei genannten Lehrforschungsprojekte sollen lediglich 
kurz dargestellt werden, um die Entwicklung des Lehrforschungskonzepts 
nachvollziehbar zu machen.  

 
Das Lehrforschungsprojekt „Third Culture Kids“  
 
Das von Doris Weidemann und mir im Wintersemester 2003/2004 begonnene 
Lehrforschungsprojekt: „‚Third Culture Kids‘? – Auslandsentsendung mit Kin-
dern und Jugendlichen“ war einsemestrig angelegt und wurde bis zum Win-
tersemester 2005/2006 insgesamt viermal mit Magister-Studierenden durch-
geführt.9  

Während der erste Durchgang des Projekts thematisch noch relativ offen 
war, den gesamten Entsendungszyklus berücksichtigte und auch das Intervie-

                                            
7 Zu den beteiligten DozentInnen gehörten die Juniorprofessorin Claire O’Reilly 

und die wissenschaftlichen Mitarbeiter Ulrich Bauer und Doris Weidemann.  
8  Zum Überblick über alle an der Professur für Interkulturelle Kommunikation 

durchgeführten Lehrforschungsprojekte sowie weiterer Lehrforschungsaktivitä-
ten siehe: http://www.tu-chemnitz.de/phil/ifgk/ikk/ik/files/de/content-34.html. 

9 Ab WS2004/2005 unter alleiniger Leitung von Doris Weidemann. 
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wen von Eltern möglich war, wurde der Fokus in den darauf folgenden 
Durchgängen auf die Perspektive und Selbstdarstellung mitausgereister Kin-
der eingeschränkt, um eine bessere Vergleichbarkeit der einzelnen Studien zu 
erreichen und die Arbeit im Plenum zu erleichtern. Außerdem wurde von der 
Arbeit in Kleingruppen Abstand genommen, da Schwierigkeiten innerhalb 
einzelner Gruppen z.T. zu erheblichen Verzögerungen während der Projekt-
durchführung und auch zu Verschlechterungen der Gesamtleistung einzelner 
Gruppen geführt hatten.  

Der Anspruch an die Ergebnisträchtigkeit der einzelnen Studien wurde im 
Rahmen des Magisterstudienganges relativ niedrig gehalten. Die Studierenden 
sollten den Forschungsprozess jeweils selbst vollständig durchlaufen und ne-
ben einer souveränen Darstellung des Forschungsstandes und der verwende-
ten Methoden die von ihren Interviewpartnern relevant gesetzten Aspekte be-
schreiben können. Wurde darüber hinaus das eigene Forschungshandeln 
kritisch reflektiert und damit der Lernforschritt aufgezeigt und konnten wei-
tergehende Analyseperspektiven entwickelt werden, so wurde dies als ‚sehr 
gut‘ bewertet.10 Zum Abschluss des ersten Projektdurchlaufs wurden das 
Lehrforschungsprojekt und die zentralen Ergebnisse der einzelnen Gruppen 
zudem erstmals in einer öffentlichen Präsentation im Rahmen des For-
schungskolloquiums der Professur vorgestellt.  

Darüber hinaus entwickelte D. Weidemann einen Beurteilungsbogen für 
Lehrforschungsberichte, der die Beurteilungskriterien für die Studierenden 
transparent machen und eine systematische Bewertung der schriftlichen Ar-
beiten erleichtern sollte. Dieser Beurteilungsbogen wurde für die folgenden 
Lehrforschungsprojekte weiter überarbeitet und dient sowohl der Vorberei-
tung auf die schriftlichen Arbeiten als auch als Grundlage für die ausführli-
chen Feedbackgespräche (s.u.).11 

 
Das Lehrforschungsprojekt „Gastfamilien  
von Austauschschülern“ 
 
Das im Wintersemester 2006/2007 von Frances Blüml gestartete und eben-
falls einsemestrig angelegte Lehrforschungsprojekt „Gastfamilie – einmaliges 
Erleben oder bleibende Bereicherung?“ gründete sich auf ihre Forschungsin-

                                            
10 Dies entspricht den Bewertungskriterien, die auch von anderen Lehrforschungs-

projektleiter/innen beschrieben werden (z.B. Griesehop/Hanses 2005: 2). 
11 Der Beurteilungsbogen orientiert sich am üblichen Aufbau sozialwissenschaft-

lich-empirischer Forschungsberichte und gibt formale wie inhaltliche Kriterien 
vor. Zusätzlich werden aber auch übergreifende Dimensionen (z.B. Selbststän-
digkeit, Problemverständnis etc.) erfasst, die sich nicht ausschließlich auf die 
schriftliche Arbeit, sondern auch auf die Beteiligung im Lehrforschungspro-
jekt(team) beziehen. 
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teressen im Bereich der Austauschforschung und insbesondere auf den trotz 
hoher gesellschaftlicher Relevanz immer noch nur unzureichend erforschten 
Schüleraustausch (vgl. Thomas 2007). Vor allem hinsichtlich der Perspektive 
der Gastfamilien von Austauschschülern gibt es kaum empirische Studien, so 
dass es sinnvoll erschien, das Lehrforschungsprojekt von Anfang an als Basis 
für weitergehende Forschungsarbeiten zu planen. 

Aufbauend auf den Erfahrungen und Vorarbeiten aus den Third Culture 
Kids-Lehrforschungsprojekten wurde deshalb eine weitere Standardisierung 
des Forschungsprozesses angestrebt, um die bessere Vergleichbarkeit der Er-
gebnisse sicherzustellen. Außerdem wurde zu Beginn des Lehrforschungspro-
jekts mit den Magisterstudierenden eine Übung zur Interviewführung durch-
geführt, um die Qualität der Interviews zu verbessern und die Brauchbarkeit 
für eine weitere Verwendung der Daten zu erhöhen. Schlussendlich wurden 
die Interpretationssitzungen von uns im Dozententandem durchgeführt. Das 
Lehrforschungsprojekt wurde von mir im Rahmen des MA-Studiengangs bis 
WS 2007/2008 fortgeführt. Die Studierenden schlossen das Projekt mit einer 
öffentlichen Präsentation im Forschungskolloquium im Januar 2008 ab, im 
Rahmen einer Masterarbeit (Khokhleva 2009) wurden die zwanzig narrativ-
biografischen Interviews noch einmal einem vertiefenden Fallvergleich unter-
zogen, außerdem wurden zentrale Ergebnisse aus dem Projekt von den Do-
zenten auf einer internationalen Konferenz zum Jugendaustausch präsentiert 
und publiziert (Weidemann/Blüml 2008, 2009).  

 
Das Lehrforschungsprojekt „Indiengeschichten“ 

 
Im Rahmen des Masterstudienganges wurde im Sommersemester 2008 das 
Lehrforschungsprojekt „Indiengeschichten – Konstitution von und Umgang 
mit kultureller Differenz in den reisebiografischen Erzählungen von deut-
schen Indientouristen“ begonnen und zum Ende des Wintersemesters 
2008/2009 abgeschlossen. Das Projekt war inhaltlich an meine eigenen For-
schungen zu touristischen Interaktionen in Indien angebunden und schloss in 
der Methodenauswahl an die im vorangegangenen Semester erworbenen 
Kenntnisse bezüglich erzählorientierter und ethnografischer12 Verfahren an. 
In der begleitenden Übung „Interviewverfahren und Textanalyse“ (1. Lehrfor-
schungssemester, siehe Tabelle 1) wurden gezielt die für das Lehrforschungs-
projekt nötigen Fertigkeiten praktisch eingeübt. Inhaltlich flankiert wurde das 
Projekt durch ein Wahlpflichtseminar zum Länderschwerpunkt Indien, beglei-
tend stand zudem eine umfangreiche Bibliothek mit kultur- und sozialwissen-
schaftlichen Texten zu Tourismus zur Verfügung. 

                                            
12 Hierbei vor allem Bild- und Artefaktanalyse in Anlehnung an die von Lueger 

(2000) beschriebene Vorgehensweise. 
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Um eine genügend große Datenbasis für Fallvergleiche aufbauen zu können, 
wurden eine gemeinsame Forschungsfragestellung, ein einheitlicher Ge-
sprächseinstieg sowie ein Katalog von Leitfragen erarbeitet. Die Aufgabe der 
Studierenden bestand neben der eigenständigen Akquise von Interviewpart-
ner/innen darin, zum einen ein erzählorientiertes reisebiografisches Interview 
zu führen, zu transkribieren und anhand des Codierverfahrens der Grounded 
Theory-Methodologie zu analysieren, zum anderen sollte gleichzeitig ein Au-
genmerk auf von den Indienreisenden erwähnte Medien (Reiseführer, Bücher, 
Fotoausstellungen, Spiel- und Dokumentarfilme, Diashows etc.) gelegt wer-
den, die diese mit der Reise nach Indien in Verbindung bringen bzw. die sie 
zu Reisezwecken genutzt haben. Diese Medien wurden im Rahmen der Aus-
wertung zur Analyse pragma-semantischer Zusammenhänge mit herangezo-
gen, teilweise ergänzt durch die Analyse seitens der Interviewpartner erstellter 
Objektivationen (Fotos, Weblogs etc.). Auf diese Weise konnte das pragma-
semantische Netz (re-)konstruiert werden, in dem die jeweilige(n) Reise(n) als 
sinnhafte Erlebnisse bedeutungsstrukturiert und Bedeutung strukturierend 
‚aufgespannt‘ sind.13 

Obwohl die Studierenden primär ihre eigenen Interviews bearbeiteten, 
konnte durch die gemeinsame Forschungsfrage und das einheitliche Metho-
denrepertoire sichergestellt werden, dass alle Teilnehmerinnen gleichermaßen 
von der Bearbeitung einzelner Fälle im Plenum profitieren konnten.  

Der studentische ‚Output‘ des Lehrforschungsprojekts bestand zum einen 
in einem (obligatorischen) öffentlichen Vortrag am Ende des zweiten Lehr-
forschungssemesters, der im Gesamtteam zu erarbeiten war und gleicherma-
ßen das Gesamtprojekt sinnvoll vorstellen wie auch wesentliche Analyseer-
gebnisse aus den individuellen Arbeiten berücksichtigen sollte. Zum anderen 
wurden als Einzelleistung Lehrforschungsberichte ausgearbeitet (jeweils ca. 
40 Seiten zuzüglich Anhang), die als Prüfungsleistung die Bewertungsgrund-
lage für das Modul ‚Lehrforschungsprojekt‘ im Master darstellen. Da das Pro-
jekt eine Reihe interessanter – und in der Tourismusforschung wie auch der 
Erforschung interkultureller Kommunikation bislang nur wenig beachtete – 
Aspekte hervorgebracht hat, ist zudem eine Publikation der Ergebnisse unter 
Beteiligung einiger Studierender geplant. 

 
Lehrforschung als integraler Bestandteil des Studiengangs 

 
Mit der Einführung des Masterstudiengangs „Interkulturelle Kommunikation 
– Interkulturelle Kompetenz“ wurde unter Federführung von Jürgen Straub 
die Ausbildung in qualitativer Sozialforschung systematisiert, curricular ver-
ankert und mit den anderen Studieninhalten verzahnt. Insbesondere war es 

                                            
13 Zur pragma-semantischen Analyse siehe ausführlich Weidemann (2009). 
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auch möglich, das Lehrforschungsprojekt offiziell zu einer zweisemestrigen 
Veranstaltung auszubauen. Da es sich in Chemnitz um einen forschungsorien-
tierten Masterstudiengang handelt, erhält die Methodenausbildung nicht nur 
vom Umfang her großes Gewicht. Die Methodenausbildung stellt in gewisser 
Weise die zentrale Achse des Studienganges dar, die durch Vorlesungen und 
Seminare zu sozial- und kulturwissenschaftlichen Theorien, zur Wissen-
schaftstheorie und zur Methodologie interpretativer Forschung fundiert und 
von begriffs- und themenorientierten Studieninhalten flankiert und inhaltlich 
spezifiziert wird (siehe Tabelle 1 sowie ausführlich die Studienordnung14).  
 
Prämissen 
 
Bei der Durchführung der Lehrforschungsprojekte und insgesamt der Metho-
denausbildung sind im MA-Studiengang „Interkulturelle Kommunikation – 
Interkulturelle Kompetenz“ in Chemnitz (wie auch schon im Magisterstudi-
engang) folgende Prämissen leitend: 
• Fundierung in Handlungstheorie, narrative und Kulturpsychologie (Erlan-

ger Schule, Werbik/Straub u.a.; Saarbrückener Schule, Boesch/Eckensber-
ger u.a.); 

• das interpretative Paradigma und die komparative Analyse, da Methoden 
qualitativer Sozialforschung grundsätzlich am besten geeignet sind, um 
komplexe Sinn- und Handlungszusammenhänge – Lebenswelten (sensu 
Schütz) – zu erforschen (Nohl 2007; Straub 1999). Dies gilt auch für die 
Erforschung interkultureller Kommunikation, Kooperation und Koexi-
stenz; 

• Einsatz der Grounded Theory-Methodologie (GTM) als Forschungsstrate-
gie (Glaser/Strauss 1967; Strauss 1998; Strauss/Corbin 1990), die mit ih-
rer „geplanten Flexibilität“ des Forschens am ehesten dem Handeln von 
Menschen entsprechen kann, das „[n]atürlicherweise [...] nur diffus teleo-
logisch“ ist (Joas 1988: 423; Alheit 2005: 8); 

• die Notwendigkeit von Interdisziplinarität; 
• Forschen lernt man am besten durch eigenes Tun. 

 
Ziele und Anspruch der Lehrforschungsprojekte  
 
Die mit den Master-Student/innen durchgeführten Lehrforschungsprojekte 
dienen verschiedenen Zielen: 

                                            
14 Die Studienordnung einschließlich Studienablaufplan und Modulbeschreibung 

(TUC 2006) ist online verfügbar unter http://www.tu-chemnitz.de/verwaltung/ 
studentenamt/zpa/ordnungen/SoPo_master/ikk/ikk_SO_20060814.pdf. 
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• der Ausbildung einer forschenden Grundhaltung und methodischer Kom-
petenz in qualitativer Sozialforschung; 

• der induktiven Annäherung an Themen und Inhalte, die im Rahmen der 
IKK-Forschung eine Rolle spielen; 

• der Ausbildung von Softskills (z.B. Durchhaltevermögen, Ambiguitätsto-
leranz etc.) bzw. sozialen Kompetenzen (Teamfähigkeit, Kommunikati-
onsfähigkeit, Durchsetzungsvermögen etc.) einschließlich interkultureller 
Kompetenz;  

• der Generierung von Forschungsergebnissen, die auch für die Fachöffent-
lichkeit von Interesse sind. 

 
Wie Tabelle 1 zeigt, nimmt das Schwerpunktmodul ‚Lehrforschungsprojekt‘ 
im Aufbau der Methodenausbildung den zentralen Platz ein und hat verschie-
dene Funktionen: 
• Durchführung eines gesamten Forschungsprozesses unter Anleitung, in 

der Gruppe und ohne den Druck, den die Abschlussarbeit mit sich bringt: 
Probleme und Fehler sind im Rahmen des Lehrforschungsprojekts Teil 
des Lehrprozesses (vgl. Bolland 2005: 7), insofern sie im Rahmen der Sit-
zungen aufgegriffen und gemeinsam bearbeitet werden, und der Transfer 
auf die Arbeiten anderer Teilnehmerinnen leicht möglich ist; 

• intensive Bearbeitung empirischen Materials mit ausreichend langem 
Zeithorizont, der einerseits dem langsameren Tempo von Forschungsan-
fänger/innen Rechnung trägt und andererseits entsprechend höhere Er-
wartungen an die Sorgfalt bei den einzelnen Forschungsschritten wie auch 
‚tiefer‘ gehende Analysen erlaubt, als dies im Rahmen etwa des Seminars 
„Ethnografische Verfahren“ oder der „Auslandsexkursion“ möglich wäre.  

• die Einbettung der individuellen Arbeit in den Kontext eines Gesamtpro-
jektes: Zum einen kann hierdurch das vermieden werden, was im Rahmen 
von Kolloquien, Forschungswerkstätten etc. in späteren Arbeitsphasen 
immer wieder zum Problem wird, dass nämlich die anderen Teilnehmer 
mit Fortschreiten der Analysen inhaltlich sukzessive „abgehängt“ sind 
und die einzelne Forscherin keinen inhaltlich gleichkompetenten An-
sprechpartner mehr hat (vgl. Breuer 1996: 125). Zum anderen werden auf 
diese Weise neben konkreten Arbeitstechniken auch weitere in For-
schungs-, aber auch anderen Zusammenhängen wichtige Fähigkeiten ein-
geübt: Zeitmanagement, projektorientiertes Arbeiten, (Selbst-)Reflexions-
fähigkeit, Teamfähigkeit, Präsentieren eigener Ergebnisse und Ideen, 
Kritik und Anerkennung äußern etc., ohne dass gleichzeitig die mit der 
Arbeit in Kleingruppen oft verbundenen Schwierigkeiten auftreten. 
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Tabelle 1: Methodenausbildung im MA-Studienganges „Interkulturelle Kom-
munikation – Interkulturelle Kompetenz“ an der TU Chemnitz (wiedergege-
ben nach der Studienordnung vom 14. August 2006, Anlage 1 Studien-
ablaufplan, TUC 2006)  

 
 1. Semester:  2. Semester 3. Semester 4. Semester 

SM2  
Forschungs-
methoden 
 
360 AS 

Textkonstitu-
tion und Text-
analyse  
(90 AS) 
Gesprächs-
analyse 
PL: Klausur 
(90 AS)  
Ethnografi-
sche Verfah-
ren  
(90 AS)  
Exkursion  
(ca. 7 Tage)  
PL: For-
schungsbericht 
(90 AS) 

   

Interview-
verfahren und 
Textanalyse  
(90 AS) 

Lehrfor-
schungs-
projekt  
(90 AS) 

 SM5 
Lehr- 
forschungs-
projekt 
 
360 AS 

 

 Lehrfor-
schungs-
projekt  
PL: Lehrfor-
schungsbericht 
(180 AS) 

 

MMA  
Master-
Arbeit 
 
720 AS 

   Masterarbeit 
(nicht zwin-
gend empi-
risch) + Ver-
teidigung  
(720 AS) 
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• der Umfang und Anspruch des Lehrforschungsprojekts erlaubt es auch, 
Forschung zu betreiben, bei der ‚etwas herauskommt‘. Der Sinnhorizont 
des jeweiligen Projekts erstreckt sich somit nicht nur über das LFP, son-
dern auch über das Studium selbst hinaus – insbesondere da bevorzugt 
neue, bislang noch wenig erforschte Themen bearbeitet werden. Dadurch, 
dass die Gesamtgruppe außerdem eine größere Datenbasis erzeugt, als 
dies in Einzelarbeiten möglich wäre, werden zudem nicht nur die im Lehr-
forschungsprojekt erzeugten Lesarten und Analyseperspektiven vielfälti-
ger, sondern gewinnt das Projekt insgesamt an Gewicht – sei es als Basis 
für Vorträge und Publikationen oder Forschungsanträge.  
 

Wie wohl schon deutlich geworden ist, stand der bereits erwähnte „Erwerb 
zukunftsorientierter Schlüsselqualifikationen“ (Faßler 2006: 72) als Lehr-/ 
Lernziel ursprünglich deutlich hinter dem Lernziel ‚Methoden anwenden und 
forschen können‘ zurück. Erst die immer wiederkehrenden grundlegenden 
Schwierigkeiten der Studierenden mit der Anwendung qualitativer Methoden 
führten – nicht nur in der IKK in Chemnitz, sondern in jüngster Zeit auch in 
anderen Studiengängen – zu einer systematischen Reflexion der Lehrfor-
schungspraxis und mithin zur Erkenntnis, dass im Rahmen qualitativer Sozial-
forschung neben Methodenkenntnis insbesondere auch soziale und andere 
Schlüsselkompetenzen wie Reflexionsfähigkeit, Zeitmanagement, projektori-
entiertes Arbeiten etc. vonnöten sind und im Rahmen des Lehrforschungspro-
jektes erworben bzw. ausgebaut werden können (siehe z.B. Thon/Rothe/Me-
cheril/Dausien 2005; Schneider/Wildt 2007; Arens et al. 2006 oder die 
Beiträge zur von Margrit Schreier, Franz Breuer und Wolff-Michael Roth 
moderierten Debatte zum „Lehren und Lernen der Methoden qualitativer So-
zialforschung“ im Forum Qualitative Sozialforschung 200715).  

 
Erfahrungen mit den Lehrforschungsprojekten 
 
Im Folgenden sollen die Erfahrungen aus den eingangs genannten Lehrfor-
schungsprojekten aggregiert dargestellt werden. Insbesondere beziehe ich 
mich dabei auf die Ergebnisse systematischer Befragungen. Im Rahmen des 
Lehrforschungsprojektes „Gastfamilien von Austauschschülern“ hatte ich die 
Teilnehmer/innen vor Fertigstellung ihrer Lehrforschungsberichte gebeten, ih-
re (Lern-)Erfahrung mit dem (Lehr-)Forschen in selbst gewählter Weise gra-
fisch darzustellen und zu kommentieren. Die entstandenen Grafiken wurden 
dann in der Gruppe vorgestellt und um weitere Aspekte ergänzt, wenn diese 
bei der Erläuterung durch die Student/innen selbst erwähnt wurden. Die so 

                                            
15 http://www.qualitative-research.net/index.php/fqs/search/sectionDetails/Debate 

%3A%20Teaching%20and%20Learning. 
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identifizierten ‚Problemzonen‘ habe ich dann erneut mit den Studierenden be-
sprochen und ggf. modifiziert bzw. ergänzt. Eine ähnliche Befragung habe ich 
mit den Teilnehmerinnen des „Indiengeschichten“-Projektes durchgeführt, al-
lerdings nach Abgabe und Beurteilung der LFP-Berichte. In diesem Fall wur-
den die Lern- und Motivationsverläufe zudem in Einzelgesprächen besprochen, 
und auf dieser Basis dann die Beurteilung der Berichte erörtert. Abschließend 
hatten die Studentinnen die Möglichkeit, ihrerseits Feedback zu geben. Dar-
über hinaus beziehe ich mich auf die in vielen Einzelsprechstunden und Pau-
sengesprächen insbesondere aber auch in den Lehrforschungssitzungen selbst 
geäußerten bzw. erfragten Erfahrungen, Probleme und Kritikpunkte. 

 
Motivationale Aspekte 
Die Motivation der Studierenden ist dann besonders hoch, wenn sie ein per-
sönliches Interesse am Thema und das Gefühl haben, kreativ zu sein und ihr 
Handlungspotential erleben, weil sie selbstorganisiert ‚forschen‘ oder einen 
Arbeitsschritt mit sichtbarem Ergebnis abgeschlossen haben. Angesichts ihrer 
Unerfahrenheit und Unsicherheit hinsichtlich qualitativer Sozialforschung be-
ziehen sie ihre Erfolgserlebnisse primär aus der Interviewsituation und der an-
schließenden Transkription der Interviewaufnahme. Nach einer intensiven 
Vorbereitung auf das Interview und der subjektiv erlebten Ungewissheit, ob 
sie ein ‚brauchbares‘ Interview zustande bringen würden, erleben sie dieses 
zumeist in mehrfacher Hinsicht als motivierend: Sie erfahren etwas Interes-
santes und sind stolz, wenn ein Interviewpartner ausführlich erzählt. Da lange 
narrative Passagen im Rahmen erzählorientierter Interviews als Kennzeichen 
‚gelungener‘ Interviewführung gelten können, bilden sie für die Studierenden 
ein (vermeintlich objektives) Erfolgsmaß, an dem sie ihr Handlungspotential 
erkennen können. Ähnliches gilt, wenn es ihnen gelingt, einen guten Rapport 
mit ihren Interviewpartnern herzustellen. Dies führt zu mehr persönlicher In-
volviertheit, sie fühlen sich ernst genommen und erfahren die Sinnhaftigkeit 
des eigenen (Forschungs-)Interesses. 

Trotz des hohen Aufwandes bei der Transkription umfangreicher Inter-
viewdaten erleben die Studierenden auch diesen Schritt als motivierend, da 
die Transkription ein sichtbares Ergebnis produziert, das anhand ‚objektiver‘ 
Kriterien/Maßstäbe für ‚Erfolg‘ (z.B. die Transkription entspricht den Vorga-
ben) bewertet werden kann und als sichtbare ‚Spur‘ des eigenen Handelns 
sowohl Auto-Feedback ermöglicht als auch Handlungspotential erleben lässt. 

Diesen motivierenden Aspekten, die expansives Lernen erleichtern, stehen 
eine ganze Reihe von Problemen gegenüber, mit denen sich die Studierenden 
konfrontiert sehen und die dazu führen, dass über lange Strecken eher defen-
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siv gelernt wird.16 Hierbei muss unterschieden werden zwischen Schwierig-
keiten und Problemen, die die Studierenden im Seminar oder in der Sprech-
stunde selbst äußern (können) und jenen, welche sie mangels (ja erst noch zu 
entwickelnder) Sozialforschungs- und interkultureller Kompetenz selbst gar 
nicht als Probleme bemerken, die jedoch aus der Perspektive erfahrener Do-
zenten bald zutage treten. 
 
Probleme der Studierenden im Lehrforschungsprozess  
Von den Studierenden immer wieder infragegestellt wird der Sinn des Lehr-
forschungsprojekts und qualitativer Sozialforschung überhaupt. Sie fragen, 
sich, wozu sie den erheblichen Zeitaufwand betreiben sollen, da sie über et-
waiges persönliches Interesse an der Thematik hinaus nicht erkennen, was 
diese – ihnen unverständliche – Art der Forschung mit interkultureller Kom-
munikation zu tun hat und wie man davon für die angestrebte berufliche Pra-
xis profitieren kann. 

Sie klagen immer wieder über Motivationsprobleme, die sich primär aus 
der Unklarheit und Unsicherheit hinsichtlich ihrer Aufgaben ergeben (Wie ist 
der Ablauf empirischer Sozialforschung? Was hat die Forschungsfrage für ei-
nen Sinn? Warum hat Interpretation so einen hohen Stellenwert, und was hat 
man dann davon?). Demotivierend wirkt auf einige, wenn das Thema des 
Lehrforschungsprojekts vorgegeben ist, wenngleich dieser Aspekt mit fort-
schreitender Arbeit am Projekt und zunehmender Erkenntnis über Gegenstand 
und Forschungsweise weitgehend in den Hintergrund rückt. Problematisch 
auf die Motivation wirken sich teils auch Gruppenprozesse aus, etwa wenn 
bei der Gruppenarbeit Ungleichgewichte hinsichtlich Aufgabenbearbeitung, 
Engagement und Fähigkeiten wirksam werden oder im Plenum bei Einzelnen 
das Gefühl entsteht, schlechter zu sein als die anderen. 

Insbesondere der hohe Zeitaufwand für das Lehrforschungsprojekt stellt 
die Studierenden vor organisatorische und motivationale Probleme. Nicht nur 
ist das Lehrforschungsprojekt sehr lang und das Arbeitspensum hoch, sodass 
es teilweise zu Kollisionen mit anderen Studieninhalten kommen kann, son-
dern der Prozess ist auch nur teilweise im Voraus planbar und kann von Stu-
dierenden ohne vorherige Forschungserfahrung nicht überblickt werden. Hin-
zu kommt, dass einzelne Schritte schwieriger, aufwändiger und langwieriger 
ausfallen als erwartet. Dies betrifft die Akquise von Interviewpartnern, die 
Transkription langer, d.h. ‚gelungener‘ Interviews und vermeintlich überflüs-
sige Zwischenschritte wie das Paraphrasieren. Insbesondere wird seitens der 
Studierenden aber der Aufwand für die Analyse des Materials unterschätzt, da 

                                            
16 Zu den Begriffen ‚expansives‘ und ‚defensives‘ Lernen siehe Holzkamp (1995 

sowie Straub i.d.B. Kap. 2.1). Für eine Anwendung des Holzkamp’schen Lern-
begriffs auf Lehr-/Lernforschung in der Musikpädagogik siehe Niessen (2008).  
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hinsichtlich dessen, was Interpretation ist und wie man dabei vorgeht, grund-
sätzliche Verständnisschwierigkeiten und ein meist offenkundiger Mangel an 
einschlägigen Erfahrungen bestehen.  

Darüber hinaus nennen die Studierenden eine Reihe von Problemen, die 
sich auf Methodenaspekte einzelner Arbeitsschritte des Lehrforschungspro-
zesses beziehen, letztlich aber ebenfalls auf ein noch mangelhaftes Verständ-
nis für den Kern qualitativer Sozialforschung zurückgeführt werden können. 
Dies betrifft die Interviewführung, das Codieren und die Entwicklung von 
Kategorien sowie die Theoriebildung im Rahmen des Grounded Theory-
Ansatzes (Was ist ein Code, was eine Kategorie? Wie kommt man zu einer 
Theorie? Was heißt überhaupt ‚Theorie‘?), viel grundsätzlicher aber auch die 
Unsicherheit, überhaupt zu identifizieren, was als Phänomen für sie selbst und 
für das Projekt von Interesse sein könnte (Was ist wichtig?). 

Während die Studierenden im Hinblick auf die Interviewführung selbstre-
flexiv konkrete Schwierigkeiten (z.B. offene, erzählgenerierende Fragen zu 
stellen, nicht zu unterbrechen, den Interviewpartner den Gesprächsprozess 
steuern zu lassen, Pausen auszuhalten, Informationen parallel zu verarbeiten 
und später zu klärende Aspekte zu erinnern) benennen und Verbesserungsvor-
schläge formulieren können, gelingt ihnen dies trotz Anleitungen und Hilfe-
stellung im Hinblick auf die Analyse ihrer Daten zumeist erst gegen Ende des 
Lehrforschungsprojekts, wenn sie ihre Forschungsberichte schreiben und ge-
meinsam den vorgesehenen öffentlichen Vortrag ausarbeiten. Dies ist umso 
auffälliger, als es praktisch allen Teilnehmer/innen der Lehrforschungsprojek-
te bei aller Unsicherheit durchaus gelingt, relevante Interviewpassagen zu 
identifizieren und eigene Analyseperspektiven zu entwickeln. Häufiger er-
schließt sich ihnen jedoch erst im Nachhinein – in einem großen qualitativen 
Schritt – der Sinn der einzelnen Arbeitsschritte (siehe Abbildung 1). Insofern 
ist es nicht verwunderlich, dass die Arbeit der Studierenden sich über lange 
Strecken durch ‚Verstöße‘ gegen die ihnen (aus den Methodenseminare sehr 
wohl bekannten) Prinzipien qualitativer Sozialforschung (siehe z.B. Appels-
meyer/Kochinka/Straub 1997: 711ff.; Lamnek 1995) auszeichnet. 

Wie die Transkripte der geführten Interviews zeigen, fällt es vielen 
schwer, in der Interviewsituation wie auch bei der Interpretation ausreichend 
offen für die Perspektive der Interviewpartner zu sein und sich auf deren Ge-
schichte einzulassen. Selbst auf entsprechende Hinweise hin werden Inter-
viewartefakte lange Zeit nicht als solche verstanden. Die Studierenden haben 
bisweilen große Schwierigkeiten, eigene Vorannahmen zu identifizieren und 
zu explizieren sowie Phänomene nicht-wertend zu beschreiben. Während es 
ihnen beim Codieren einerseits sehr schwer fällt, sich hinreichend vom Text 
zu lösen, um zu einem angemessenen Gegenstandverständnis zu kommen, 
fällt es ihnen andererseits aber auch schwer, abstrakte, theoretische Codes zu 
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entwickeln, die nicht völlig vom Text abgehoben, sondern darin begründet 
sind. 

Die im Zusammenhang mit hermeneutischen Verfahren im Rahmen quali-
tativer Sozialforschung wie auch in interkulturellen Kommunikationssituatio-
nen besonders gravierenden Schwierigkeiten bestehen in der mangelnden Fä-
higkeit zum Perspektivenwechsel (d.h. die Studierenden sind nicht ausrei-
chend in der Lage, ihre eigene Perspektive zu suspendieren und eine emische 
Perspektive zu entwickeln), sowie einer gewissen Normativität, die sich darin 
äußert, dass die Studierenden oft weder ihre Werte und Wertungen hinterfra-
gen, noch eigene Normalitätserwartungen als solche identifizieren können. 

Während die bislang genannten Aspekte den Kern qualitativen Sozialfor-
schens betreffen und deshalb in den Lehrforschungssitzungen anlassbezogen 
thematisiert werden müssen (und erfolgreich bearbeitet werden können), fal-
len mindestens zwei weitere Schwierigkeiten ins Gewicht, die selbst im Rah-
men eines in einen einschlägigen Masterstudiengang eingebetteten zweiseme-
strigen Lehrforschungsprojekts nur bedingt aufgefangen werden können: 
Abhängig von Alter, biografischem Hintergrund und (akademischem) Bil-
dungsweg verfügen die Studierenden über nur rudimentäre theoretische Vor-
kenntnisse und in manchen Bereichen noch über relativ wenig Lebenserfah-
rung, was ihre Möglichkeiten, bei der Interpretationsarbeit auf entsprechende 
Vergleichshorizonte17 zu rekurrieren, stark einschränkt. Die Studierenden ha-
ben nicht nur Schwierigkeiten, vorhandene theoretische Wissensbestände zu 
aktivieren und mit Phänomenen zu verknüpfen (vgl. Schnapp/Wiesner 2006: 
14), mangels Lebenserfahrung und eingeschränkter Kenntnis unterschiedli-
cher Lebensweisen haben sie teils auch sehr wenig Möglichkeit, Transfer zu 
leisten, an ‚Eigenes‘ anzuknüpfen und Vergleiche zu ziehen. Aber auch jenen 
Studierenden, die aufgrund von Alter und Biografie über vielfältige Ver-
gleichsmöglichkeiten verfügen, fällt es oft sehr schwer, diese zu aktivieren 
und konstruktiv zu nutzen. Angesichts einer langjährigen Sozialisation in ein 
spezifisches Wissenschaftsverständnis, bei dem die wesentlichen Qualitäts-
merkmale Objektivität, Reliabilität und damit verbunden die explizite Aus-
klammerung alles Subjektiven sind, erfordert es offenbar (immer noch) erheb-
lichen Mut, im interpretativen Paradigma gerade diese Subjektivität zu einer 
Ressource zu machen. Dieser Aspekt ist insofern von Bedeutung, als die In-
terpretation fremdkultureller Bedeutungsgewebe, Sinn- und Verweisungszu-

                                            
17 Siehe hierzu Straub (1993, 2006, 2010), der a) explizit empirisch fundierte VH, 

b) Alltagswissen des oder der Interpretierenden, c) in anderen empirischen Stu-
dien angebotene sowie theoretisch begründete VH und d) imaginative z.B. uto-
pische, gedankenexperimentelle VH unterscheidet; für ein aktuelles Beispiel, 
wie mit diesem (leicht modifizierten) Ansatz empirisch stringent gearbeitet wer-
den kann siehe Weidemann (2009). 
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sammenhänge als fremdkulturell die intime Kenntnis und differenzierte 
Wahrnehmung des Eigenen voraussetzt. 

Neben diesen, die einzelnen Studierenden betreffenden Schwierigkeiten 
besteht eine Herausforderung für die Gruppe (und den Dozenten) darin, dass 
die Studierenden über höchst unterschiedliches akademisches Vorwissen ver-
fügen. Im Sinne vielfältiger Vergleichhorizonte eigentlich ein Vorteil, wird 
dies leicht zum Problem, wenn es sich um nicht kanonisiertes (disziplinär so-
zialisiertes) Vorwissen (in anderen Worten: „willkürlich zusammen geflickte[s] 
Halbwissen“, Straub/Nothnagel 2007: 219) handelt – wie dies für interdiszi-
plinäre (Bachelor-)Studiengänge, aus denen sich die Studentenschaft interkul-
turell ausgerichteter Masterstudiengänge überwiegend rekrutiert, manchmal 
leider charakteristisch ist.  

Die Erfahrungen aus den genannten Lehrforschungsprojekten decken sich 
zu weiten Teilen mit denen aus der Forschungswerkstatt von Breuer (1996), 
denen aus dem von Griesehop und Hanses (2005) beschriebenen Projektstu-
dium an der Universität Bremen sowie den von Bereswill (2001b) oder 
Schnapp und Wiesner (2006) beschriebenen Lehrforschungserfahrungen (vgl. 
auch die Reflexionen im Rahmen des 2. Berliner Methodenworkshops 200618 
und die Debatte auf FQS 200719 sowie das Kompetenzstufenmodell von 
Schneider und Wildt 2007: 15).  

Hierzu gehört auch die Erfahrung der Dozent/innen, dass sich der Sinn 
des qualitativ-interpretativen Forschens den Studierenden trotz umfangreicher 
methodologischer und theoretischer Unterfütterung erst im Laufe des eigenen 
Forschungshandelns erschließt (siehe Abbildung 1). So verweist etwa auch 
Bereswill auf die erheblichen Widerstände seitens der Studierenden gegen 
den Grounded Theory-Ansatz und insbesondere dessen „Umständlichkeit“: 
!

„Dabei spielte die Fixierung auf Effizienz eine zentrale Rolle. Das vehement vorge-
brachte Zeitargument sollte verdeutlichen, was für einen Unsinn wir uns da vorge-
nommen hätten [...] Erst mit der Zeit wich dieser Widerstand gegen die eigensinnige 
Langsamkeit und Kleinschrittigkeit von Verstehensprozessen.“ (Bereswill 2001b: 3) 

 
All dies verweist auf die Notwendigkeit einer induktiven Vorgehensweise, die 
es den Studierenden ermöglicht, tatsächlich eigene Erfahrungen mit dem For-
schen zu machen. Es stellt sich somit auch die Frage, wieso die Studierenden 
erst relativ spät begreifen, was qualitativ-empirisches Forschen ist, was ei-
gentlich Interpretieren heißt – und das, obwohl sie im Lernfeld ‚Lehrfor-
schungsprojekt‘ sowie in vorausgehenden Methodenseminaren immer wieder 

                                            
18 http://www.qualitative-forschung.de/methodentreffen/archiv/ (19.01.2010). 
19 http://www.qualitative-research.net/index.php/fqs/search/sectionDetails/Debate 

%3A%20Teaching%20and%20Learning (Zugriff: 19.01.2010). 
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Abbildung 1: Lehrforschungsprozess/-schritte (Lernersicht): Einbettung in 
Lebensplanung und Studiengang sowie Sinnhorizonte und Verstehenkönnen 
der einzelnen LFP-Schritte. 
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mit Theorie und Methodologie konfrontiert sind und Methoden auch praktisch 
üben. Die Frage ist: Warum verstehen die Studierenden die gleichen Erläute-
rungen und Instruktionen zu Sinn und Vorgehen im Lehrforschungsprojekt 
lange Zeit oft nicht, bis dahin, dass sie das Gefühl haben, keine ‚klaren An-
weisungen‘ zu den Arbeitsschritten erhalten zu haben? 

Mit Blick auf die von den Studierenden explizierten und kommentierten 
subjektiven Verlaufskurven scheint es so zu sein, dass die Lernangebote im 
Lernfeld ‚LFP‘ nicht immer ausreichen, um die angestrebten Lernerfolge – 
insbesondere im Hinblick auf das Interpretieren (Codieren, Kategorien und 
Theorie bilden) – zu erzielen. Es müssen weitere Aspekte hinzukommen, wo-
zu auch gehört, dass das Lehrforschungsprojekt den Studierenden Zwänge 
auferlegt, denen sie nicht ohne Weiteres ausweichen können. Darüber hinaus 
– und das ist möglicherweise wichtiger – scheint es so zu sein, dass erst in 
dem Moment, wo – auf unerwartete Weise – an Persönliches, an Selbstnahes, 
angeknüpft werden kann, der ‚Groschen fällt‘. Dies passiert tatsächlich oft 
plötzlich und stellt dann das dar, was Karl Bühler (1934/1999) „Aha-Erleb-
nis“ genannt hat. Zusammengenommen heißt dies, dass ‚qualitatives For-
schen/Interpretieren‘ erst dann gelernt werden kann, wenn das, worum es da-
bei geht, so personen- bzw. selbstnah ist, dass die Studentin das Gefühl hat, 
dass es für sie um etwas geht – d.h. wenn aus einer diffusen Lernsituation für 
sie eine Lernproblematik im Sinne Holzkamps (1995; Straub i.d.B., Kap. 2.1) 
geworden ist, die sie selbst bearbeiten will bzw. erkannt hat, dass sie dies aus 
eigenem Interesse muss. Genau dies ist aber auch eines der Ergebnisse aus D. 
Weidemanns Forschungen zu interkulturellem Lernen bei Expats und Sprach-
student/innen in Taiwan (2004: 299).  

Beim Erwerb qualitativer Sozialforschungskompetenz hat man es ganz of-
fensichtlich mit einem langwierigen, schwer plan- und steuerbaren individuell 
höchst unterschiedlichen Lernprozess zu tun, in dem persönliche Erfahrung – 
des Forschungshandelns wie auch als wertvolle Vergleichshorizonte – von 
ebenso großer Bedeutung ist wie die Vermittlung kognitiven Wissens über 
Methoden, Methodologie und Theorien qualitativer Sozialforschung. Insofern 
erscheint es sinnvoll, sowohl entwicklungspsychologische als auch insbeson-
dere subjektzentrierte Lerntheorien heranzuziehen, um die genannten Beob-
achtungen erklären zu können (siehe dazu Straub i.d.B., Kap. 2.1).  
 
Qual i tat ive Sozia l forschung,  interkul turel les 
Lernen und interkul turel le  Kompetenz 
 
Methoden qualitativer Sozialforschung sind in besonderem Maße dazu geeig-
net, interkulturelle Kommunikation oder Prozesse interkulturellen Lernens zu 
erforschen (z.B. D. Weidemann/Straub 2000; D. Weidemann 2004; Weide-
mann/Weidemann/Straub 2007: 817), weshalb ich dies hier nicht weiter aus-
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führen möchte. Stattdessen möchte ich die Frage aufwerfen, ob bzw. inwie-
weit und unter welchen Bedingungen man davon sprechen kann, dass qualita-
tive Forschungspraxis selbst schon interkulturelles Lernen bedeutet. Dies be-
rührt zuerst natürlich die grundsätzliche Frage danach, wann man von 
interkulturellem Lernen sprechen kann.  

Bestimmt man, der Argumentation von D. Weidemann (2007: 494) fol-
gend, auf Basis eines allgemeinen psychologischen Lernbegriffs (z.B. Zim-
bardo 1992: 227) ‚interkulturelles Lernen‘ als 1) „psychische Veränderung 
aufgrund von Erfahrungen kultureller Differenz“ oder/und 2) „psychische 
Veränderungen, die sich auf eine veränderte Wahrnehmung von und einen 
veränderten Umgang mit kultureller Differenz beziehen“, so wird deutlich, 
dass man im Zusammenhang mit einem hermeneutisch Sinn auslegenden 
Umgang mit Wirklichkeit zwangsläufig mit interkulturellem Lernen zu tun 
hat. 

Ausgehend von einem kulturpsychologischen Verständnis, demzufolge 
„meaning making“ (Bruner 1990) und allgemein jegliche menschliche Hand-
lung immer kulturell ist (vgl. Boesch 1980, 1991; Boesch/Straub 2007; Straub 
1999), bedeutet die Auseinandersetzung mit der Lebenspraxis von Menschen 
immer auch die Auseinandersetzung mit kultureller Differenz, da auch das 
Eigene, ‚Normale‘ nur vor dem Hintergrund des Differenten verstanden wer-
den kann (vgl. Ricken/Balzer 2007; Kögler 2007; Rosa 2007). Interkulturelles 
Lernen setzt voraus, dass im ‚meaning making‘ Aspekte kultureller Differenz 
relevant gesetzt werden. 

Für die Ausbildung in Methoden qualitativer Sozialforschung im Rahmen 
interkulturell ausgerichteter Studiengänge bedeutet dies: praktisch immer – 
und zwar deshalb, weil die Materialien, an denen gearbeitet wird, gezielt für 
die Analyse kultureller Differenz und den Umgang damit ausgewählt oder zu 
diesem Zweck gar erst erhoben werden.  

Ob – etwa im Rahmen einer Lehrforschungssitzung, beim Interviewen 
oder Codieren – interkulturell gelernt wird, müsste jedoch jeweils im Einzel-
fall geklärt werden; dasselbe gilt für die Frage, inwiefern dabei auch interkul-
turelle Kompetenz ausgebildet wird. Es sei aber daran erinnert, dass interkul-
turelles Lernen nicht automatisch zu interkultureller Kompetenz im eher 
normativ humanistisch verstandenen Sinne führen muss (vgl. hierzu die Dis-
kussionen in Straub 2007; D. Weidemann 2004, 2007; sowie die Diskussion 
in Erwägen Wissen Ethik 14/2003, dritte Diskussionseinheit). 

Ruft man sich die genannten Probleme, die Studierende mit dem Erlernen 
qualitativer Sozialforschung haben (bzw. die von ihnen als problematisch 
empfundenen Erfahrungen), in Erinnerung und vergegenwärtigt sich, dass 
qualitative Sozialforschung eben „nicht nur wissenschaftliche Techniken, 
sondern Einstellungen, einen professionellen Habitus so zu sagen“ (Alheit 
2005: 13) trainiert und „basic skills einübt, ‚Schlüsselqualifikationen‘ für die 
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Praxis: die tolerante Geduld, dem Fremden und Anderen zu begegnen z.B., 
die gleichschwebende Aufmerksamkeit zuzuhören, das selbstverständliche In-
teresse an lebensweltlichen Hintergründen, den Blick für verschüttete Res-
sourcen, die Idee für rettende Netzwerke“ (ebd.), so erinnern die genannten 
Aspekte ebenso wie die Argumentationen z.B. von Breuer (1996), Griesehop 
und Hanses (2005) oder Dausien, Mecheril, Rothe und Thon (2005) nicht nur 
an die als Zieldimension interkulturell ausgerichteter Studiengänge aufgeführ-
ten Schlüsselqualifikationen für eine Berufspraxis in einem internationalisier-
ten Umfeld, sondern eben auch an die Auflistungen von Komponenten inter-
kultureller Kompetenz (z.B. Hatzer/Layes 2003: 141; Thomas 2003; vgl. 
Straub 2007: 44).20 

Die Betrachtung der Lernprozesse auf dem Weg zu interkultureller bzw. 
qualitativer Sozialforschungskompetenz zeigt darüber hinaus auf, dass es 
auch hier gewisse Ähnlichkeiten gibt. Verwunderlich ist das nicht, geht es 
doch in beiden Fällen um das Überwinden einer ‚paradigmatischen Grenze‘ 
zwischen Nicht-Verstehen und Verstehen von Fremdem (es heißt im interpre-
tativen Paradigma nicht zufällig oft statt Verstehen: Fremdverstehen). Dass es 
beim Erwerb qualitativer Sozialforschungskompetenz eine solche Grenze 
gibt, darauf lassen die Erfahrungen aus den Lehrforschungsprojekten und die 
Analyse der erhobenen Lernkurven schließen: Plötzlich stehen den jeweiligen 
Studierenden nicht nur die latenten Sinngehalte der von ihnen geführten In-
terviews offen, sondern sie verstehen plötzlich auch, was mit ‚latentem Sinn-
gehalt‘ eigentlich gemeint ist, was ‚Interpretieren‘ heißt. Erst dann erschließt 
sich ihnen, im Rückblick, auch der Sinn der einzelnen Forschungsschritte, 
während ihnen umgekehrt nicht mehr verständlich ist, warum sie all dies nicht 
vorher schon verstanden haben.21 Meines Erachtens handelt es sich hierbei um 
dieselbe Grenze, an der Milton J. Bennett in seinem „Developmental Model 
of Intercultural Sensitivity“ (1993) die „ethnozentrischen“ von den „ethnore-
lativen“ Stufen trennt.  

Wie D. Weidemann (2004) im Rahmen ihrer Untersuchung zu interkultu-
rellem Lernen Deutscher in Taiwan am Beispiel von ‚Gesicht‘ gezeigt hat, 

                                            
20 Als Persönlichkeitsmerkmale interkultureller Kompetenz nennen z.B. Hatzer 

und Layes (2003: 141; nach Straub 2007: 44): Kontaktfreudigkeit, Optimismus, 
Offenheit und Non-Ethnozentrismus, Toleranz, Fähigkeit zur Perspektivenüber-
nahme, Einfühlungsvermögen, Frustrationstoleranz, Ambiguitätstoleranz, Rol-
lenflexibilität, Geduld, die Bereitschaft, seine soziale Wahrnehmungen zu hin-
terfragen, ein positives Selbstkonzept, soziale Problemlösungskompetenz, Ziel-
orientierung, Veränderungsbereitschaft und Lernfähigkeit. 

21 Hiermit soll natürlich nicht ausgeschlossen werden, dass es Studierende gibt, die 
Interpretationskompetenz bereits mitbringen; auch unterscheiden sich die Stu-
dierenden nicht zuletzt hinsichtlich relevanter Persönlichkeitseigenschaften (Of-
fenheit, Ambiguitätstoleranz etc.), sodass die Prozesse unterschiedlich schnell 
und verschieden ‚heftig‘ ablaufen. 
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„ist das Erleben von Differenz bezüglich ‚Gesicht‘ auf das zumindest partielle 
Verstehen der fremden Praxis angewiesen [...] Ohne (erfahrungsgesättigte) 
Kenntnis von ‚Gesicht‘ bleibt in Taiwan ein diesbezügliches Differenzerleben 
aus!“ (ebd.: 309f.). Geht man davon aus, dass Differenzerleben andererseits 
eine wesentliche Voraussetzung für (Fremd-)Verstehen ist, ergibt sich für die 
Ausbildung qualitativer Sozialforschungs- wie interkultureller Kompetenz 
zwangsläufig die Notwendigkeit, erfahrungsgesättigte Kenntnis fremder Pra-
xis herzustellen. Dies verweist wiederum auf die große Wichtigkeit, die eige-
ner (lebens-)praktischer Erfahrung zukommt – und zwar sowohl hinsichtlich 
des Forschens, als auch als persönliche Vergleichshorizonte. 
 
Herausforderungen für  Dozenten 22 
 
Die Herausforderungen, denen sich Dozenten in Lehrforschungsprojekten ge-
genübersehen, ergeben sich somit teils aus dem Lehr-/Lernziel ‚Qualitative 
Sozialforschung‘ und den für die Studierenden hiermit verbundenen Proble-
men, teils aus der Spezifik der Erforschung interkultureller Themenstellungen 
und teils aus Gruppenprozessen. Sie bestehen im Einzelnen aus: 
• dem unterschiedlichen Vermögen der Studierenden zu verstehen, was 

‚Forschen’ (und insbesondere qualitative Sozialforschung und Interpreta-
tion) ausmacht; 

• der Schwierigkeit, die Studierenden an diese ‚paradigmatische Grenze‘ 
heran- und darüber hinauszuführen zu einer interpretativ-hermeneutischen 
und ethnorelativen Grundhaltung; 

• der Entwicklung geeigneter Beurteilungskriterien und dabei insbesondere 
der Entscheidung, ob bzw. inwieweit an ‚objektiven‘, externen Outcome/ 
Output-Kriterien (z.B. entspricht der Lehrforschungsbericht in Form, In-
halt und Niveau den Konventionen empirischer Sozialforschungsberich-
te?) oder relativ zum Lernprozess der einzelnen Studierenden bzw. der 
Lehrforschungsgruppe Lernerfolg gemessen wird – was angesichts der pa-
radigmatischen Grenze eine besonders relevante Überlegung ist); 

• dem hohen (und nur begrenzt im Vorfeld kalkulierbaren) Zeitaufwand für 
Vor-/Nachbereitung der Sitzungen, Betreuung und Coaching, Lektüre 
großer Datenmengen, Begutachtung umfangreicher Lehrforschungsbe-
richte bis hin zur Planung und Durchführung von öffentlichen Vorträgen 
und Projektpublikationen, während sich die Kapazitätsberechnung aus-
schließlich auf die vergleichsweise geringe Anzahl curricular festgelegter 
Semesterwochenstunden bezieht; 

                                            
22 Vgl. hierzu z.B. Köhler/Loudovici (2007), Schnapp/Wiesner (2006), Bereswill 

2001b, insbesondere aber die lesenswerten Ausführungen von Ladd (1990) zu 
ihren Erfahrungen mit einem Study-abroad-Programm mit dediziert interkultu-
reller Perspektive. 
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• dem von ihnen immer wieder geäußerten Zweifel der Studierenden am 
Sinn des Ganzen, ihrer Unlust, Frustrationen und dem – nicht einlösbaren 
– Wunsch nach einfachen Lösungen; 

• den z.T. auch hieraus entstehenden negativen gruppendynamischen Pro-
zessen, die nicht nur den Studienerfolg einzelner Projektteilnehmer/innen 
beeinträchtigen, sondern das ganze Projekt gefährden können;  

• den Teamproblemen, die insbesondere auch in Gruppen mit gemischtkul-
turellem Hintergrund aufgrund unterschiedlicher Arbeits-, Lern-, Diskus-
sionsstile aber auch Sprachkenntnisse etc. entstehen; sowie 

• der hiermit aber auch mit interkulturellen Themenstellungen grundsätzlich 
verbundenen Schwierigkeit, als Dozent selbst mit kultureller Differenz 
konfrontiert zu sein und sich nur bedingt auf vorhandenes Wissen zurück-
ziehen zu können. 

 
Ethische Herausforderungen  
 
Die Ausbildung eines hermeneutisch geprägten (selbst-)reflexiven Habitus 
beinhaltet zudem ethische Herausforderungen. Sie macht den/die Dozent/in-
nen, die interkulturelle Kompetenz und qualitative Sozialforschungskompetenz 
vermitteln sollen, notwendigerweise zu ‚change agents‘, die in persönliche 
Lern- und Entwicklungsprozesse eingreifen (Paige 1996). In den Lehrfor-
schungsprojekten werden die Studierenden auf Basis des Wissenschaftsver-
ständnisses, des Habitus und der Weltanschauung der Lehrenden rigoros im-
mer wieder mit sich selbst, mit ihren Normalitätserwartungen, ihrem Mangel 
an Offenheit und Toleranz, der Begrenztheit ihrer Wertmaßstäbe, der Norma-
tivität ihres Umgangs mit Welt – und nicht zuletzt mit den Dozent/innen 
selbst konfrontiert. Damit aber verlassen wir, wie andernorts bereits gesagt,  

 
„die im Hochschulsystem vorgesehenen Rollen als ‚Lehrer‘ oder ‚Prüfer‘ und über-
nehmen Funktionen, die nicht länger formal geregelt – und für die [wir] vielleicht 
nicht speziell ausgebildet – sind. Es ist leicht ersichtlich, dass die unterschiedlichen 
Rollen mit jeweils unterschiedlich egalitären Kommunikationsstrukturen einherge-
hen, ein unterschiedliches Maß an Offenheit und Veränderungsbereitschaft der Leh-
renden erfordern und unterschiedlich nahe Beziehungen zwischen Studierenden und 
Lehrenden beinhalten. 
Übernehmen Dozent/innen unterschiedliche Rollen gleichzeitig, [führt] dies [also] 
nicht nur aus Sicht der Studierenden zu Konfusion [wie sich ja an den Unklarheiten 
bezüglich Sinn und Aufgabenstellung im Lehrforschungsprojekt deutlich zeigt, 
AW], sondern auch auf Seiten der Lehrenden zu Schwierigkeiten, da sie teilweise 
inkompatible Aufgaben und Interaktionsmodi professionell zu trennen bzw. zu inte-
grieren [haben]. [Selbstkritisch, AW] [z]u diskutieren wäre in diesem Zusammen-
hang deshalb auch, ob die Bearbeitung persönlichkeitsnaher Aspekte (die bisweilen 
therapienahen Charakter annehmen mag) nicht bestimmter pädagogischer oder psy-
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chologischer Kompetenzen sowie einer professionellen Unterstützung und Kontrolle 
der Lehrenden (z.B. der Supervision) bedarf.“ (Weidemann/Weidemann/Straub 
2007: 821) 
 
Hiermit sind durchaus ernstzunehmende ethische Fragen aufgeworfen, die 
nicht nur im kritischen Einzelfall Fragen von Verantwortung den Studieren-
den, den von ihnen untersuchten Personen wie sich selbst gegenüber mitbrin-
gen, sondern teils fundamentaler Art sind.23 „Wenn wir“, wie Angela Bolland 
(2005: 3) schreibt,  
 
„mit John Dewey (1964/1993: 22f.) davon ausgehen können, dass der Prozess der 
Erfahrung ein Versuchen darstellt, ein ‚Experiment mit der Welt zum Zwecke ihrer 
Erkennung‘, dann zielt das forschende Handeln von Studierenden im Unterricht auf 
eben erfahrungsbegründete und erfahrungsermöglichende Erkennensexperimente 
ab.“  
 
Erfahrung jedoch ist nicht notwendigerweise positiv zu betrachten, auch ist 
Erkenntnis nicht in jedem Falle ‚angenehm‘ und in bestimmten Fällen und Si-
tuationen möglicherweise weder notwendig noch nützlich. 24  

Die der Ausbildung interkultureller Kompetenz wie auch von Methoden 
qualitativer Sozialforschung zugrunde liegende positive Bewertung von Er-
fahrung und Erkenntnis ist in hohem Maße weltanschaulich gebunden, was 
aus ethischen Erwägungen immer wieder kritisch reflektiert werden sollte. 
Dies deshalb, weil eine erfolgreiche Ausbildung in Methoden qualitativer So-
zialforschung, also die Einübung und Übernahme eines hermeneutisch orien-
tierten, selbstreflexiv nach Erkenntnis strebenden Habitus den Studierenden – 
und den Dozenten – etwas zumutet, das immer wieder außerhalb des Erträgli-
chen liegen mag, zumindest jedoch gezielt die Grenzen des bereits Bekannten 

                                            
23 Zu den verschiedenen „ethischen Entscheidungsebenen in der qualitativen For-

schung“ (Roth 2004) siehe z.B. die Debatte über qualitative Forschung und 
Ethik auf FQS (http://www.qualitative-research.net/index.php/fqs/search/section 
Details/Debate%3A%20Ethics; 19.01.2010). 

24 Während Lehrende und Studierende bewusst eigene Forschungs- und Ausbil-
dungsziele mit ihrer Untersuchung verbinden und über Steuerungsmöglichkeiten 
im Hinblick auf den Forschungsprozess bis hin zum Umgang mit Forschungser-
gebnissen verfügen, gilt dies für die von ihnen erforschten Personen – wenn 
überhaupt – in sehr viel geringerem Maße. Sowohl hieraus wie auch aus der 
Tatsache, dass die Studierenden noch nicht über entsprechende Sozial(for-
schungs)kompetenz verfügen, ergibt sich für die Dozenten in doppelter Hinsicht 
ethische Verantwortung gegenüber den von den Studierenden untersuchten Per-
sonen. Nicht zuletzt deshalb müssen ethische Aspekte qualitativer Sozialfor-
schung bereits bei der Planung von Lehrforschungsprojekten bedacht sowie mit 
den Studierenden vorbereitend besprochen werden – erfahrungsgemäß besteht in 
dieser Hinsicht aber auch großer Klärungsbedarf seitens der Studierenden.  
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(und Gewollten) strapaziert (vgl. Weidemann/Weidemann/Straub 2007: 822). 
Immerhin geht es nicht einfach nur darum, Fremdes und Anderes zu erkennen 
und als sinnvoll Mögliches anzuerkennen (vgl. Nothdurft 2007), sondern 
gleichzeitig notwendigerweise auch darum, sich selbst zu erkennen und besser 
zu verstehen (vgl. Kögler 2007).  

 
Voraussetzungen für  die  Durchführung 
 
Im Rahmen interkulturell ausgerichteter Studienangebote/Studiengänge kann 
interkulturelle Kompetenz mehr sein, als ein angenehmer Nebeneffekt der Aus-
bildung in Methoden der Text- und Konversationsanalyse oder ethnografi-
schen Verfahren. Folgt man der in diesem Kapitel entwickelten Argumentation, 
ergeben sich aus der Methodenausbildung und insbesondere der Umsetzung 
in kleinere oder größere Lehrforschungsprojekte vielfältige Ansatzpunkte, in-
terkulturelle Kompetenz gezielt zu fördern, und zwar auf kognitiver und kona-
tiver, insbesondere aber affektiver Ebene. Damit dies gelingen kann, bedarf es 
geeigneter Rahmenbedingungen auf Hochschul- bzw. Studiengangsebene. 
Auch müssen die Dozenten bestimmte Anforderungen erfüllen, von denen die 
wichtigsten kurz genannt werden sollen. 
 
Rahmenbedingungen auf Hochschul- bzw. Studiengangsebene 

 
• Die zum Aufbau interkultureller Kompetenz und für gelingende interkul-

turelle Kommunikation nötige forschende Lernhaltung muss als überge-
ordnetes Lernziel des jeweiligen Studienangebots curricular verankert 
werden – und zwar auch, wenn es sich um praxisorientierte Studiengänge 
handelt. Darüber hinaus ist es sinnvoll, Lehrforschungsprojekte nicht als 
‚Stand alone‘-Veranstaltungen zu konzipieren, sondern eng mit den ande-
ren Modulen/Veranstaltungen zu verzahnen. 

• Es sind Learning-Outcomes zu definieren und zu operationalisieren, die 
der Komplexität von forschendem Lernen in Projektarbeit gerecht werden 
und es erlauben, Vergleichbarkeit über Studiengangsgrenzen hinweg si-
cherzustellen – und es sind entsprechende Prüfungsmodalitäten zu ent-
wickeln, die es erlauben, auch Softskills zu bewerten (siehe Blüml i.d.B., 
Kap. 3.3; Reis/Ruschin 2007).25 

• Die Vergabe von Leistungspunkten muss in Relation zum durch die Stu-
dierenden zu leistenden Aufwand geschehen können – was es schwierig 
macht, Lehrforschungsprojekte in bestehende Module bzw. Seminare ein-

                                            
25 Als eine Möglichkeit für die gerechte Bewertung der Gruppenbeteiligung in 

Lehrforschungsprojekten nennen Schnapp und Wiesner (2006: 15) die von Ma-
ranto und Gresham (1998) beschriebene ‚Knickrehm‘-Methode. 
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zubauen, wenn deren Aufbau den erhöhten Aufwand für Lehrforschung 
nicht von vornherein berücksichtigt. 

• Das Curriculum muss die für Lehrforschungsprojekte nötige inhaltliche, 
räumliche und zeitliche Flexibilität erlauben: ersteres, um unterschiedli-
che und wechselnde Themenstellungen vornehmen zu können, letzteres, 
um die sich teils erst im Verlauf des Projekts ergebenden Zeit- und 
Raumbedürfnisse des Projektteams akkommodieren zu können. Hierzu 
gehört insbesondere auch, flexibel nutzbare Räume mit loser Bestuhlung 
zur Verfügung zu haben und verlängerte ‚Unterrichts-Einheiten‘ nutzen 
zu können.  

• Es sollten Haushaltsmittel für Exkursionen, Publikationen, Konferenzen 
etc. zur Verfügung gestellt werden, um die Dozenten von der Drittmit-
teleinwerbung zu entlasten. 

• Zudem muss der – gegenüber anderen Veranstaltungsformen erheblich 
höhere – Zeitaufwand auf Seiten der Dozenten bei der Berechnung von 
Lehrkapazitäten berücksichtigt werden. Hierzu gehört auch, für umfang-
reichere Lehrforschungsprojekte Dozenten-Teams einzusetzen, was sich 
in qualitativer Sozialforschung zur Generierung unterschiedlicher Lesar-
ten sowieso anbietet. Wird in interkulturellem Kontext und plurikulturel-
ler Teamzusammensetzung Lehrforschung betrieben, steigt die Nützlich-
keit von Dozententeams, die dann allerdings gemischtkulturell zusam-
mengesetzt sein sollten (vgl. Fetscher i.d.B., Kap. 4.13). 

• Soll Lehrforschung langfristig in Ausbildungsangebote zu interkultureller 
Kommunikation und Kompetenz integriert werden, müsste darüber hinaus 
gezielt Personalentwicklung betrieben werden, die sich an den spezifi-
schen Anforderungen, die Lehrforschung an Dozenten stellt, sowie den 
Herausforderungen, denen diese sich in der Lehrforschungspraxis gegen-
übersehen, orientiert. Auch unter Gesichtspunkten der Personalentwick-
lung erscheint es nützlich, Tandems zur Projektleitung einzusetzen, bei 
denen sich die Dozent/innen in ihren Kompetenzen und ihrem Wissen 
sinnvoll ergänzen und sich durch gegenseitiges Feedback gezielt weiter-
entwickeln können. 
 

Anforderungen an Dozenten 
 

Es versteht sich von selbst, dass Dozenten, die im Rahmen interkulturell aus-
gerichteter Studienangebote Methoden qualitativer Sozialforschung vermit-
teln sollen, über umfangreiche Methodenkenntnisse und praktische Erfahrung 
mit deren Anwendung auf interkulturelle Themenstellungen verfügen müssen. 
Um Lehrforschungsprojekte erfolgreich leiten zu können, müssen die Dozen-
ten jedoch eine Reihe weiterer Fähigkeiten und Fertigkeiten besitzen, die aus 
ganz anderen als universitären Kontexten wohlbekannt sind: 
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• Zum einen sind Moderations-, Team- und Führungsfähigkeiten erforder-
lich, um eine Gruppe Studierender zu einem Team zu machen, das Team 
sowie jeden Einzelnen auf das gemeinsame Ziel des Forschungsprojektes 
‚einzuschwören‘, die Teilnehmer/innen zu fortwährenden Anstrengungen 
zu motivieren, sich selbst als Berater, Mentor aber auch Kritiker und Be-
urteilender in das Projekt einzubringen sowie Gruppenprozesse anzulei-
ten, zu steuern und allfällige Konflikte zu moderieren. 

• Sobald die Projektgruppe aus Mitgliedern mit verschiedenkulturellen Hin-
tergründen besteht und/oder in einem internationalen Umfeld geforscht 
wird, müssen Dozenten von Lehrforschungsprojekten zudem die Fähig-
keit besitzen, kulturelle Aspekte unterschiedlicher Arbeits-, Lern- und 
Diskussionsstile sowie Interpretationen nicht nur zu erkennen, sondern für 
die Studierenden und das Projekt als Ressource nutzbar zu machen. Inter-
kulturelle Kompetenz ist natürlich auch für andere Aspekte der Zusam-
menarbeit in und Führung von internationalen Teams erforderlich. 

• Darüber hinaus sollte der Dozent/die Dozentin auch in der Lage sein, sich 
flexibel auf vorher unbekannte Situationen im Seminar und unplanbare 
Lehrprozesse einzustellen, sowie bereit und fähig sein, empathisch und 
unterstützend mit den persönlichen Problemen, die Studierende im Lehr-
forschungsprozess unweigerlich erleben, umzugehen. Dies bedeutet nicht 
nur, eine im Wesentlichen lernerzentrierte Perspektive einzunehmen, son-
dern insbesondere auch, immer wieder zwischen den seitens Studiengang 
bzw. Dozent/in vorgegebenen Zielen und Anforderungen und den Zielen 
der Studierenden vermitteln zu können, um defensives Lernen abzubauen 
und expansives Lernen zu fördern.  

• Schließlich erfordert die Leitung von Lehrforschungsprojekten von den 
Dozenten großes Engagement und die Bereitschaft, selbst zu lernen und 
sich selbst zu verändern. Hierzu gehört neben der Fähigkeit, Übertra-
gungsphänomene seitens der Studierenden zu erkennen und zu parieren, 
auch, für Gegenübertragungsphänomene sensibel zu sein. Auf den Wert 
dieser psychoanalytischen Grundregel für die Erforschung fremdkulturel-
ler Zusammenhänge hat Devereux (1976/1992) eindrücklich hingewiesen. 
Im Lehrzusammenhang, der – wie oben schon erwähnt – zuweilen durch-
aus therapeutische Züge annehmen kann, ist ein Bewusstsein für Gegen-
übertragungsprozesse wohl noch wichtiger: nicht nur als Bestandteil pro-
fessioneller Lehrtätigkeit, die eine „forschende Grundhaltung“ gegenüber 
der eigenen Praxis erfordert (vgl. Wissenschaftsrat 2001: 41), sondern vor 
allem auch im Sinne eines verantwortungsvollen Umgangs mit den Stu-
dierenden.  
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Fazi t  
 

„Qualitative Forschungsmethoden zu lehren und zu erlernen“, ist nicht nur, 
wie Bereswill (2001b: 1) schreibt, „eine Herausforderung an die eigene Krea-
tivität“, die „von allen Beteiligten die Bereitschaft zu Umwegen, Erfindungs-
reichtum und Durchhaltevermögen“ fordert (ebd., Herv. AW): An den 
Schwierigkeiten, die die Studierenden im Zusammenhang mit dem Erlernen 
und der Anwendung von Methoden qualitativer Sozialforschung im Rahmen 
der in diesem Kapitel vorgestellten Form von Lehrforschung haben, zeigt sich 
auch die Notwendigkeit und Nützlichkeit entsprechender Ausbildungsformen 
gerade in interkulturell ausgerichteten Studienangeboten. Werden die damit 
verbundenen Herausforderungen mit Bedacht angegangen und im Verlauf der 
Lehrforschung sukzessive gemeistert, bieten sich nicht nur reale Chancen, 
durch die Projektarbeit forschen zu lernen, sondern – beinahe im selben 
Atemzug – interkulturell kompetenter zu werden. 
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2.8 Bedarf an universitären Ausbildungsangeboten zu 
interkultureller Kommunikation und Kompetenz. Eine 
empirische Studie am Beispiel der TU Chemnitz 
 
(Arne Weidemann, Mareike Becker, Karolina Dombek, Caroline 
Hager, Miriam Kettelhoit, Miriam Schreiter & Boglárka Várkonyi) 

 

Weidemann, Arne/Becker, Mareike/Dombek, Karolina/Hager, Caroline/Kettelhoit, Mi-

riam/Schreiter, Miriam/Várkonyi, Boglárka (2011): Bedarf an universitären Ausbil-

dungsangeboten zu interkultureller Kommunikation und Kompetenz. Eine empirische 

Studie am Beispiel der TU Chemnitz. In: Stephan Schlickau/Beatrix Kreß/Elke Bosse 

(Hg.): Methodische Vielfalt in der Erforschung interkultureller Kommunikation an 

deutschen Hochschulen (Hildesheimer Schriften zu Interkulturellen Kommunikation 

Bd. 3). Frankfurt/M.: Peter Lang, 199-222. 



 

 

Bedarf an Angeboten zur Ausbildung interkultureller 
Kompetenz im Rahmen der Internationalisierung von 

Hochschulen – am Beispiel der TU Chemnitz 

Arne Weidemann / Mareike Becker / Karolina Dombek / 

Caroline Hager / Miriam Kettelhoit / Miriam Schreiter /  

Boglárka Várkonyi89 

Einleitung 
Angesichts der fortschreitenden Globalisierung und Internationalisierung nicht 
nur der Wirtschaft und weiter Teile des gesellschaftlichen Lebens, sondern auch 
der Hochschulen (vgl. Otten (2006), Hahn (2004), Teichler (2007)), scheint die 
Notwendigkeit zur Ausbildung interkultureller Kompetenz klar auf der Hand zu 
liegen: Interkulturelle Kompetenz wird als Schlüsselqualifikation betrachtet 
(Otten/Robertson-von Trotha (2007), Straub (2007)), die es – insbesondere auch 
im Rahmen eines Hochschulstudiums – zu erwerben gilt, um über die – kultu-
relle Differenz wertschätzende – Fähigkeit zur friedlichen Koexistenz und 
Kooperation hinaus die employability der Absolventen einerseits und die 
Wettbewerbsfähigkeit eines Standortes bzw. der ganzen Gesellschaft im 
internationalen Kontext andererseits sicherzustellen.90 

Mittlerweile gibt es an deutschen Hochschulen eine Vielzahl explizit inter-
kulturell ausgerichteter Studiengänge, Teilstudiengänge und Module bzw. Lehr-
veranstaltungen in anderen Studiengängen, die interkulturelle Kommunikation 
und Kompetenz zum Thema haben (zum Überblick siehe z. B. Otten (2010)). 
Obwohl also weitreichend Konsens über die Wichtigkeit interkulturell aus-
gerichteter Studienangebote besteht und sich dies in einer vielfältigen Praxis an 
den Hochschulen widerspiegelt, sind mit der (universitären) Ausbildung 
interkultureller Kompetenz dennoch Aspekte verbunden, die einer kritischen 
Reflexion bedürfen. Neben der Komplexität des Konstrukts ‚interkulturelle 
Kompetenz‘ (siehe Straub (2007), im Zusammenhang mit Hochschullehre 
Weidemann/Nothnagel (2010: 126ff.)) und deren Lehr-/Lernbarkeit (siehe 
Weidemann/Nothnagel (2010: 126ff.), Straub (2010)), die die Formulierung 

                                                
89 Wir danken Steffi Nothnagel für wichtige Hinweise und die tatkräftige Unterstützung bei 

der Fertigstellung dieses Aufsatzes. 
90  Hiermit sind auch die zwei Lemmata des Konstrukts ‚interkulturelle Kompetenz’ 

benannt, die in einem humanistischen Anspruch einerseits und einem ziel- und zweck-
orientierten Utilitarismus andererseits bestehen. Während erstere Auslegung auf fried-
liche Kooperation und Koexistenz zwischen Angehörigen unterschiedlicher Kulturen 
fokussiert, orientiert sich letztere auf die Erreichung von Handlungszielen durch ‚kultur-
kompetentes‘ – und nicht unbedingt ‚friedliches‘ – Handeln z. B. auch im Kontext von 
Militäreinsätzen, Missionierung oder in der Wirtschaft (vgl. ausführlich Straub (2007)).  
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konkreter Lernziele und Qualitätsstandards und damit letztlich die 
Qualitätssicherung erschweren (vgl. Blüml (2010)), zählen hierzu insbesondere 
folgende Faktoren:  

• die Standortfaktoren, das Profil und strukturelle Besonderheiten der jewei-
ligen Hochschule; 

• das Selbstverständnis der Hochschulen wie auch ihrer Lehrenden hinsicht-
lich in Frage kommender Lehrinhalte und -methoden vor dem Hinter-
grund des vertretenen Wissenschaftsverständnisses; 

• heterogene – sich zudem ständig wandelnde – außeruniversitäre Praxis, 
auf die die Ausbildung abzielt; 

• damit verbunden die vielfältigen Möglichkeiten zur Einbindung interkul-
turell ausgerichteter Studienangebote in unterschiedlichste Studiengänge;  

• der Mangel an Lehrpersonal, das speziell in interkultureller Kommunika-
tion und Kompetenz (Weidemann/Weidemann/Straub (2007: 821)) bzw. 
für das Unterrichten international zusammengesetzter Studierendengrup-
pen (international classroom, vgl. Farkas-Teekens/van der Wende (1997)) 
ausgebildet ist;  

• ein unterschiedliches Verständnis ‚interkultureller Kompetenz’ sowie 
unterschiedliche Interessen und Zielsetzungen seitens der involvierten 
Akteure (Hochschulleitung, Verwaltung, Lehrende, Studierende) und 
daraus folgend eine unterschiedliche Einschätzung des Bedarfs an ‚inter-
kultureller Kompetenz‘ sowie entsprechenden Ausbildungsangeboten 
(Weidemann/Nothnagel (2010)).  

Zwar kann man davon ausgehen, dass interkulturell ausgerichtete Studienange-
bote und insbesondere Studiengänge in der Regel sorgfältig geplant und mit 
Bedacht implementiert und durchgeführt werden, ohne vorherige Analyse der 
Rahmenbedingungen sowie eine die verschiedenen Akteure fokussierende 
Bedarfsanalyse laufen universitäre Angebote zur Ausbildung interkultureller 
Kompetenz jedoch Gefahr, am Bedarf vorbei Effektivitäts- wie Effizienzziele zu 
verfehlen. Entsprechende Bedarfsanalysen werden aber – wenn überhaupt – nur 
rudimentär und unsystematisch durchgeführt.91 Zum einen liegt dies daran, dass 
weder ausreichende Ressourcen zur Verfügung stehen noch entsprechende 
Kompetenzen vorhanden sind; zum anderen fehlt – v. a. bei den Entscheidungs-
trägern – das nötige Bewusstsein für die Komplexität des Konstrukts ‚interkul-
turelle Kompetenz‘ sowie die damit verknüpften Faktoren, die den Bedarf 
                                                
91 Eine Ausnahme bildet die von Y. Spivak, A. Rossi, F. Haber, L. Kühler, A. Özelsel und 

U. Kühnen durchgeführte Untersuchung an der Jakobs-Universität Bremen, wo ausge-
hend von aktuellen Problemen in den internationalen Studiengängen nach Verbesse-
rungsmöglichkeiten gesucht wurde. Die zu diesem Zwecke geführten ausführlichen 
Interviews mit Dozierenden und Studierenden wurden dann allerdings – aufgrund von 
Ressourcenmangel – lediglich korrelationsstatistisch ausgewertet (Siehe hierzu das Pro-
jektportrait von Spivak et al. im vorliegenden Band). 
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moderieren (Weidemann/Nothnagel (2010: 128)). Hinzu kommt, dass der Erhalt 
bzw. die Einrichtung solcher Studienangebote auch politisch-strategischen Zie-
len geschuldet sein kann, die mit interkultureller Kommunikation und Kompe-
tenz inhaltlich nicht im Zusammenhang stehen und damit die Deckung eines 
völlig anderen Bedarfes erfüllen (z. B. Erhöhung von Studierendenzahlen).  

Wie die obigen Ausführungen zeigen, kann nur vermeintlich von einem klar 
zu benennenden Bedarf an interkultureller Kompetenz ausgegangen und die 
Notwendigkeit interkulturell ausgerichteter Studienangebote mit einem all-
gemeinen gesellschaftlichen Bedarf begründet werden. Tatsächlich sind erheb-
lich differenziertere Bedarfsklärungen erforderlich. Diese sollten – ausgehend 
von den Erfordernissen eines Fachstudiums – die Erfahrungen, Interessen, Ziele 
und Kompetenzen der beteiligten Akteure bzw. Akteursgruppen wie auch die 
Komplexität des Konstrukts ‚interkulturelle Kompetenz’ in den Blick nehmen 
und dabei das jeweilige System Hochschule sowie die Standortfaktoren (wozu 
auch z. B. der Internationalisierungsgrad gehört) berücksichtigen. Interkulturell 
ausgerichtete Studienangebote wären somit nicht mehr von den Erfordernissen 
eines Fachstudiums und von der antizipierten Berufspraxis abgekoppelt, sondern 
sie können überhaupt erst dann die spezifischen Bedarfe adäquat decken. 
Gleichzeitig vermag eine solche Erkundung zur weiteren Klärung und Spezifi-
zierung des Konstrukts selbst beizutragen. 

Im Rahmen eines zweisemestrigen Lehrforschungsprojektes92 wurde aus 
diesem Grund mit einer entsprechenden Bedarfsanalyse begonnen, zum einen, 
um Aufschluss darüber zu gewinnen, inwiefern die bestehenden interkulturell 
ausgerichteten Studienangebote an der Technischen Universität Chemnitz den 
tatsächlichen Bedarf decken und wo es Verbesserungsmöglichkeiten gibt, zum 
anderen, um theoretisch wie praktisch relevante Zusammenhänge zwischen 
(persönlicher) Erfahrung und Zielen, dem Verständnis ‚interkultureller Kompe-
tenz‘ und Bedarf zu klären. 

Interkulturelle Kommunikation und Kompetenz an der TU 
Chemnitz 
Um die nachfolgend dargestellte Studie zu situieren, sollen zunächst einige rele-
vante Aspekte des untersuchten Handlungsfeldes aufgeführt werden. An der 
Technischen Universität Chemnitz studieren derzeit ca. 10.300 deutsche Studie-

                                                
92 Siehe www.tu-chemnitz.de/phil/ifgk/ikk/ik/files/de/content-192.html (Stand: 05.10. 

2010). Zweisemestrige Lehrforschungsprojekte sind integraler Bestandteil des Master-
Studiengangs „Interkulturelle Kommunikation – Interkulturelle Kompetenz“ an der 
Technischen Universität Chemnitz. Sie dienen einerseits der Vertiefung und praktischen 
Anwendung der im ersten Fachsemester erworbenen Kenntnisse in Methoden qualitativer 
Sozialforschung und dem Erwerb von Forschungskompetenz, andererseits ermöglichen 
sie die intensive inhaltliche Auseinandersetzung mit relevanten interkulturellen The-
menstellungen. Darüber hinaus fördern sie den Ausbau interkultureller und anderer 
sozialer Kompetenzen. Zum Konzept der Lehrforschungsprojekte und dem Zusammen-
hang mit dem Erwerb interkultureller Kompetenz siehe ausführlich Weidemann (2010). 
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rende in 77 Studiengängen. Hinzu kommen über 500 ausländische Studierende, 
die in Chemnitz ein Vollstudium absolvieren, sowie 80 Teilstudierende, die – 
meist im Rahmen des ERASMUS-Programms – für ein bis zwei Semester an der 
Universität sind.93 Bereits im WS 1997/98 wurde das „Basiszertifikat interkul-
turelle Kommunikation (BAZIK)“ eingeführt, das Hörern aller Fakultäten 
ermöglicht, eine fundierte Zusatzqualifikation zu erwerben. Im WS 2000/01 
folgte die Einführung des seinerzeit deutschlandweit ersten Magister-Hauptfach-
studienganges „Interkulturelle Kommunikation“. Wie das BAZIK umfasst(e) 
auch das Magister-Haupt- und Nebenfachstudium ein obligatorisches Auslands-
semester und Auslandspraktikum. Mit der Studienreform wurde der Magister-
studiengang zum WS 2006/07 in einen viersemestrigen forschungsorientierten 
Master-Studiengang „Interkulturelle Kommunikation – Interkulturelle Kompe-
tenz“ umgewandelt, bei dem Auslandserfahrung als Bedingung zur Zulassung 
vorausgesetzt wird.94 Darüber hinaus gab und gibt es eine in jedem Semester 
angebotene Vorlesung „Interkulturelle Kommunikation – Interkulturelle 
Kompetenz (Eine Einführung)“ für Hörer aller Fakultäten. Diese Vorlesung ist – 
wie einige andere Veranstaltungen aus dem Master-Studiengang – in die 
Curricula anderer Studiengänge integriert. Die genannten interkulturellen 
Studiengänge und Veranstaltungen werden gemeinsam von der Professur für 
Interkulturelle Kommunikation sowie der Juniorprofessur Interkulturelles 
Training verantwortet.95 Aufgrund von Engpässen bei der Lehrkapazität und der 
starken Theorieorientierung in der IKK führt die Professur für Organisation 
(Prof. Dr. Rainhart Lang) seit der Studienreform die im Bachelor-Studiengang 
„Wirtschaftswissenschaften“ obligatorischen Lehrveranstaltungen zu inter-
kultureller Kommunikation (Vorlesung und Übung) selbst durch.  

 

                                                
93 Stand im Dezember 2009: 10.316 deutsche Studierende (inkl. Promotionsstudierende, 

Teilstudierende, Gasthörer und Studierende in der Sprachausbildung) sowie insgesamt 
609 ausländische Studierende (TU Chemnitz 2010). 

94 Siehe zu den interkulturell ausgerichteten Studiengängen an der TU Chemnitz Straub/ 
Nothnagel (2006). Einen knappen Überblick über den Master-Studiengang „Interkultu-
relle Kommunikation – Interkulturelle Kompetenz“ gibt Straub/Weidemann (2006). 

95 Das der Universität angeschlossene Chemnitz Management Institute of Technology (C-
MIT) bietet einen kostenpflichtigen MBA-Studiengang �Production Management“ an, 
der in seinen ‚Schwerpunkten‘ ein Modul ‚Interkulturelle Kommunikation‘ ausweist. 
Dieser Studiengang konnte im Rahmen der Untersuchung nicht berücksichtigt werden, 
obwohl er – gerade aufgrund seiner Ausrichtung als Zusatzstudium und der Zielgruppe 
bereits Berufstätiger – für eine umfassende Bedarfsklärung relevante Vergleichshorizonte 
zu den andern Studienangeboten eröffnet. 
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Die Studie: Vorüberlegungen und Vorgehensweise96 
Sowohl die von der IKK durchgeführten Studienangebote als auch die 
genannten Lehrveranstaltungen in den Wirtschaftswissenschaften begründen 
ihren Nutzen laut Studienordnungen bzw. Modulbeschreibungen mit einem 
allgemeinen gesellschaftlichen Bedarf an interkultureller Kompetenz als 
Schlüsselkompetenz sowie dem spezifischen Bedarf in einzelnen Praxis-
feldern.97 Dezidierte Bedarfsklärungen wurden im Vorfeld nicht durchgeführt, 
auch schweigen sich die Studiendokumente darüber aus, welche mit inter-
kultureller Kompetenz verbundenen Studienziele konkret verfolgt werden und 
wie dies im Einzelnen geschieht. 

Die im Folgenden dargestellte Studie wurde im methodologischen Rahmen 
des Grounded Theory-Ansatzes (Glaser/Strauss (1967), Strauss/Corbin (1996)) 
durchgeführt, um hinsichtlich des Untersuchungsbereichs und konstruktbezo-
gener Fragen möglichst offen sein zu können und von den Daten ausgehend in 
einem nicht-vitiösen hermeneutischen Vorgehen Konzeptbildung zu betreiben.  

Auf Basis eingehender Vorüberlegungen, die zum Ziel hatten, unsere 
eigenen Vorannahmen hinsichtlich des zu erhebenden Bedarfs zu identifizieren 
und unsere Begriffsverwendung zu klären (Was verstehen wir unter 
Internationalisierung, interkultureller Kompetenz, interkulturell ausgerichtetem 
Studienangebot etc.?), wurden in einem zweiten Schritt zunächst hochschul-
politische Rahmenbedingungen und Standortfaktoren des Handlungsfeldes 
sowie die relevanten Akteursgruppen bestimmt (siehe Abbildung 1). In darauf-
folgenden Schritten wurden dann alle – im erweiterten Sinne – interkulturell 
ausgerichteten Studienangebote an der TUC identifiziert und sodann Erfah-
rungen, Ziele und Vorstellungen deutscher und ausländischer Studierender 
sowie von Hochschullehrer/innen verschiedener Studiengänge im Hinblick auf 
interkulturelle Kompetenz an der TU Chemnitz erhoben.  

Zum Einsatz kamen unterschiedliche Verfahren der Datenerhebung 
(Beschaffung von Studiendokumenten und Studiengangsbeschreibungen, struk-
turierte und teilstrukturierte Interviews, Beobachtung, Fragebögen etc.). Die 
Auswertung und Kategorienbildung lehnte sich an das Kodierverfahren der 
Grounded Theory-Methodologie an und wurde zur sukzessiven Spezifizierung 
der Forschungsfragen, der Verfeinerung der Interviewleitfäden sowie zur Aus-
wahl weiterer Interviewpartner/innen genutzt. 

                                                
96 Die Studie wurde unter Leitung des Erstautors von den als Ko-Autorinnen aufgeführten 

Master-Studentinnen des Master-Studienganges „Interkulturelle Kommunikation – Inter-
kulturelle Kompetenz“ der Technischen Universität Chemnitz im 2. und 3. Fachsemester 
(SoSe2009-WS2009/10) durchgeführt. 

97 Siehe für den Master-Studiengang „Interkulturelle Kommunikation – Interkulturelle 
Kompetenz“: www.tu-chemnitz.de/verwaltung/studentenamt/zpa/ordnungen/SoPo_ 
master/ikk/ikk_SO_20060814.pdf sowie www.tu-chemnitz.de/phil/ifgk/ikk/ik/files/file/ 
Modulbeschreibung.pdf und für BWL: www.tu-chemnitz.de/verwaltung/studentenamt/ 
abt11/ordnungen/Dokumente_2006/AB%207_06_1.pdf (Stand: 05.10.2010). 
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Abbildung 1: Das System „Hochschule“ im Zusammenhang mit Internationalisierung und der 
Ausbildung interkultureller Kompetenz 

Forschungsziele und -fragen 
Das Ziel der Untersuchung war, Erkenntnisse über den Bedarf bzw. die Vielfäl-
tigkeit des Bedarfs an interkulturell ausgerichteten Ausbildungsangeboten an der 
TUC zu ermitteln, um hieraus Lösungsansätze zur (besseren) Deckung des 
Bedarfs abzuleiten. Hierzu sollten für verschiedene Akteursgruppen folgende 
Fragen geklärt werden: 

• Was verstehen die Akteure bzw. Akteursgruppen jeweils unter interkultu-
reller Kommunikation/Kompetenz? 

• Welchen Bedarf an interkulturell ausgerichteten Studienangeboten nennen 
die jeweiligen Akteure bzw. Akteursgruppen? 

• Welche bestehenden IKK-Angebote an der TUC kennen und nutzen sie? 

• Inwiefern sehen die unterschiedlichen Akteure ihren eigenen Bedarf 
sowie den Bedarf anderer Akteure/Akteursgruppen bereits gedeckt und 
wo bestehen Angebotslücken bzw. Verbesserungsmöglichkeiten? 
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Forschungsleitende Vorüberlegungen 
Für die Untersuchung waren folgende Vorannahmen und Überlegungen for-
schungsleitend: 

• Die Akteure im Untersuchungsfeld verfügen über ein unterschiedlich 
komplexes Verständnis des Konstrukts ‚interkulturelle Kompetenz’, 
wobei ein wissenschaftlich fundiertes Verständnis (wie es z. B. im 
Master-Studiengang „Interkulturelle Kommunikation – Interkulturelle 
Kompetenz“ erworben wird) bei „Laien“ nicht vorausgesetzt werden 
kann.  

• Dem stehen unterschiedliche wissenschaftliche Definitionen gegenüber. 
Mit Straub (2007) verstehen wir ‚interkulturelle Kompetenz‘ als ein 
komplexes, multidimensionales und relationales Konstrukt, das sowohl 
utilitaristische als auch normativ-humanistische Aspekte umfasst und 
letztlich das Handlungsvermögen in durch kulturelle Differenz geprägten 
Situationen bezeichnet. Als theoretisch wie empirisch begründeten 
Vergleichshorizont für die Einschätzung der ‚Qualität‘ und ‚Komplexität‘ 
des Konstruktverständnisses der von uns befragten Akteure nutzen wir 
das von Deardorff (2004, 2006a) mittels einer umfangreichen Delphi-
Studie erhobene ‚Expertenverständnis‘ interkultureller Kompetenz.  

• Für die Ermittlung des Bedarfs muss unterschieden werden zwischen 

– dem direkt von der befragten Person geäußerten expliziten Bedarf; 
– dem indirekt von der befragten Person geäußerten, interpretativ 

erschlossen latenten Bedarf sowie 
– dem durch Vergleich mit der Perspektive anderer Akteure/Akteurs-

gruppen bzw. theoretischen und anderen empirischen Vergleichshori-
zonten (Straub (1999: 216)) abgeleiteten Bedarf, d. h. dem Bedarf, den 
Experten für interkulturelle Kommunikation und Kompetenz für den 
Interviewpartner konstatieren können.98 

• Was die Interviewpartner an explizitem und implizitem Bedarf für sich 
selbst wie auch für andere Akteursgruppen äußern (können), hängt nicht 
nur von den zur Verfügung stehenden (Ausbildungs-)Angeboten ab, 
sondern steht auch in Relation zu ihrem jeweiligen Verständnis von 
‚interkultureller Kompetenz‘. Aus diesem Verhältnis ergibt sich die 
zwischen explizitem/implizitem Bedarf und dem abgeleiteten Bedarf 

                                                
98 Im Rahmen dieser Studie konnte und sollte der abgeleitete Bedarf nur theoretisch 

bestimmt werden. Für eine valide Ermittlung wäre es zum einen nötig, die aktuelle inter-
kulturelle Kompetenz der Befragten zu messen, was aufgrund der mit dem Konstrukt 
verbundenen Probleme (vgl. Straub (2007), Weidemann/Nothnagel (2010)) sowie in 
Ermangelung entsprechend objektiver, reliabler und v. a. valider Testinstrumente nur 
ansatzweise möglich ist (vgl. Deller/Albrecht (2007)). Zum anderen kann interkulturelle 
Kompetenz immer nur im Hinblick auf eine spezifische Situation bestimmt werden, da es 
sich um ein relationales Konstrukt handelt.  
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bestehende Diskrepanz, wobei der abgeleitete Bedarf eben dieses 
Verhältnis berücksichtigen muss. Des Weiteren orientieren sich die 
Akteure bei der Bestimmung des Bedarfs (teilweise) an dem von anderen 
Akteuren/Akteursgruppen proklamierten Bedarf an interkultureller 
Kompetenz, und zwar insbesondere im Hinblick auf utilitaristische Ziele.  

• Interkulturelle Kompetenz wird nicht nur in Lehrveranstaltungen und uni-
versitären Zusatzangeboten ausgebildet, wo interkulturelle 
Kommunikation thematisiert wird oder explizites Lehr-/Lernziel ist. 
Möglichkeiten für den (z. T. angeleiteten) Umgang mit bzw. die 
Reflexion von kultureller Differenz gibt es auch im Rahmen nicht als im 
engeren Sinne ‚interkulturell‘ bezeichneter Studienangebote (z. B. 
Fremdsprachenunterricht, Länderstudien etc.) sowie in formalen und 
informellen universitären Settings, in denen Akteure mit Angehörigen 
anderer Kulturen interagieren müssen oder können (z. B. multinational 
zusammengesetzte Seminargruppen, ausländische Dozierende, Club der 
Kulturen etc.). 

Akteursgruppen 
Im Rahmen der Vorüberlegungen wurden verschiedene Akteursgruppen identi-
fiziert, die bei der Internationalisierung der TU Chemnitz und der dortigen 
Ausbildung internationalisierter Lebensläufe eine Rolle spielen (etwa als 
primäre Zielgruppe von Studienangeboten, als Lehrende oder als Gestalter von 
Rahmenbedingungen etc.) und Bedarf an interkulturell ausgerichteten Studien-
angeboten für sich selbst oder andere sehen. Im Einzelnen handelt es sich dabei 
um deutsche Studierende, ausländische Studierende (Voll- und Teilstudium/ 
Auslandssemester), deutsche und ausländische Lehrende, Entscheidungsträger 
(z. B. Rektorat; aber auch Professoren, wenn es um die Planung und Gestaltung 
von Studienangeboten geht), Verwaltungsangehörige (insb. Studentensekre-
tariat, Prüfungsamt, Internationales Universitätszentrum) sowie potentielle 
Arbeitgeber (vgl. Weidemann/Nothnagel (2010)). 

Die Datenbasis  
Auf Basis der oben genannten Vorüberlegungen sowie aufgrund forschungs-
praktischer Erwägungen (Zugänglichkeit der Daten bzw. Informanten, Aufwand 
bei der Datenerhebung und Auswertung, Relevanz für die TU Chemnitz und die 
Professur für Interkulturelle Kommunikation sowie – aufgrund der Tatsache, 
dass es sich um ein Lehrforschungsprojekt handelt – die Notwendigkeit, das 
Vorhaben in zwei Semestern abschließen zu können) wurden folgende Daten 
erhoben und anschließend ausgewertet: 

• Durchführung einer Dokumentenanalyse zu den Studiengängen an der TU 
Chemnitz mit dem Ziel herauszufinden, (1) in welchen Studiengängen 
explizit interkulturell ausgerichtete Lehrveranstaltungen curricular veran-
kert sind, (2) in welchen Studiengängen im erweiterten Sinne auch inter-
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kulturelle Kompetenz vermittelt wird, um (3) auf dieser Basis Interview-
partner auswählen zu können. 

• Leitfadeninterviews unter Verwendung erzählgenerierender Fragen 
(Gesamtdauer 13-77 Minuten) mit 31 deutschen Studierenden sowie 12 
ausländischen Studierenden99. Die deutschen Studierenden wurden danach 
unterteilt und ausgewählt, welchen Stellenwert interkulturelle Kommuni-
kation und Kompetenz in ihrem Studiengang hat. Nach diesem Kriterium 
wurden vier Untergruppen gebildet: (dS1) Interkulturelle Kommunikation 
als Vollstudium (entweder Master oder Magister Hauptfach), (dS2) 
Interkulturelle Kommunikation als (Wahl-) Pflichtmodul im Studiengang, 
als Nebenfach oder Pflichtmodul in einem Bachelor oder Master oder 
vorgeschriebener Besuch der Einführungsvorlesung Interkulturelle 
Kommunikation, (dS3) als Wahlmöglichkeit in einem Bachelor- oder 
Masterprogramm, also die freiwillige Teilnahme an interkulturell 
ausgerichteten Studienangeboten, (dS4) keine interkulturell ausgerichteten 
Studieninhalte. Die ausländischen Studierenden wurden danach 
unterschieden, ob sie ein Vollstudium (aS1) oder ein Auslandssemester 
(aS2) in Chemnitz absolvieren. 

• Experteninterviews mit sechs Professor/innen unterschiedlicher Fachrich-
tungen, Disziplinen und Fakultäten (Sprach-, Literatur-, Kultur-, Sozial-, 
Rechts- und Wirtschaftswissenschaften), bei denen die Beschäftigung mit 
kultureller Differenz integraler Bestandteil der betreuten Studiengänge 
und/oder der eigenen wissenschaftlichen Betätigung ist (43-70 Minu-
ten).100 

Zu Beginn der Leitfadeninterviews füllten die befragten Studierenden unter 
Anleitung einen Kurzfragebogen aus. Die Kurzfragebögen dienten zum einen 
der Erhebung (bildungs-)biografischer Eckdaten und zum anderen als 
Gesprächsanker für das anschließende Interview. Die Leitfäden für die Inter-
views mit den Studierenden bezogen sich auf folgende Kategorien: (1) sozio-
kultureller und Bildungshintergrund, Berufswunsch; (2) Erfahrungen mit (inter-) 
kulturellen Situationen; (3) Studiengang, internationale/interkulturelle Aspekte 
                                                
99 Die ausländischen Interviewpartner stammen aus den Ländern: China, Indien, Ungarn, 

Polen, Russland, Syrien, Türkei, Rumänien, Bulgarien und Bosnien-Herzegowina. Bei 
ihnen handelt es sich um Erasmusstudierende, Vollzeitstudierende und Promovenden. 

100 Der Begriff ‚Experteninterview‘ bezieht sich hierbei auf das spezifische Interview-
verfahren (vgl. Meuser/Nagel (2002)), bei dem es primär um das Wissen und die Exper-
tise des Befragten zum interessierenden Themenbereich und nicht um seine/ihre indivi-
duellen Sinn- und Bedeutungszuschreibungen geht. Die interviewten Professor/innen 
wurden somit nicht im Hinblick auf interkulturelle Kommunikation und Kompetenz als 
Experten befragt, sondern hinsichtlich ihrer Expertise im Zusammenhang mit Studien-
angeboten, die wir als im weiteren Sinne interkulturelle Kompetenz ausbildend bezeich-
nen. Die ausgewählten Hochschullehrer/innen verfügen zudem selbst über umfangreiche 
internationale Erfahrungen sowie über Erfahrungen mit Studierenden und Kollegen 
sowohl im Outgoing- als auch im Incoming-Bereich.  
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im Studiengang; (4) Wissen über und Erfahrungen mit (anderen) interkulturell 
ausgerichteten Studienangeboten; (5) Relevanz/Nutzen von interkulturell ausge-
richteten Studienangeboten; (6) Wünsche und Vorschläge im Hinblick auf inter-
kulturell ausgerichtete Studienangebote und (7) konzeptbezogene Fragen. Für 
die Interviews mit den ausländischen Studierenden wurden Kurzfragebogen und 
Interviewleitfaden ins Englische übersetzt und an den Kontext ‚Auslands-
studium‘ angepasst (Dauer des Aufenthalts in Deutschland; Motivation für und 
Vorbereitung auf den Aufenthalt an der TUC; persönliche Situation an der TUC 
bzgl. Wohlbefinden, Betreuung, Bezugspersonen etc.).  

Den Experteninterviews wurde ebenfalls ein Leitfaden zugrunde gelegt, der 
folgende Themen fokussierte: (1) Erfahrungen mit dem Themenfeld ‚interkultu-
relle Kommunikation/Kompetenz‘ (Einbettung in beruflichen Alltag; Einschät-
zung der Erfahrung von Kollegen und Studierenden); (2) Wissen über und 
Erfahrungen mit eigenen und anderen interkulturell ausgerichteten Studien-
angeboten an der TUC; (3) Relevanz/Nutzen solcher Studienangebote für die 
Studierenden; (4) Wünsche und Verbesserungsvorschläge. 

Alle Interviews wurden transkribiert und einer vergleichenden Analyse 
unterzogen, um die für die verschiedenen Akteursgruppen im Hinblick auf den 
Bedarf an interkulturellen Studienangeboten relevanten Kategorien zu rekon-
struieren. Der erzählgenerierende Charakter der Leitfragen ermöglichte es dabei, 
die Einbettung der themenbezogenen Kategorien in individuelle, subjektive 
Bedeutungsstrukturen nachzuvollziehen und so die uns interessierenden Kon-
zepte datenbegründet auszudifferenzieren. Die wichtigsten Ergebnisse sollen im 
Folgenden knapp geschildert werden; für eine detailliertere Darstellung (auch 
der Vorüberlegungen und Erhebungsverfahren/-instrumente) sei auf die Projekt-
dokumentation verwiesen (Weidemann/Becker/Dombek/Hager/Kettelhoit/ 
Schreiter und Várkonyi (in Vorb.)); dort finden sich auch relevante methoden-
kritische Anmerkungen. 

Ergebnisse der Bedarfsanalyse 
Deutsche Studierende 

Verständnis ‚interkultureller Kompetenz‘ bei den deutschen Studierenden: Von 
fast allen Befragten wurde interkulturelle Kompetenz mit ‚Wissen über andere 
Kulturen‘ sowie ‚Handlungsfähigkeit in einer anderen Kultur‘ in Zusammen-
hang gestellt, während nur vereinzelt Aspekte wie ‚Vorurteilsfreiheit‘, ‚Ambi-
guitätstoleranz‘, ‚Offenheit‘, ‚Empathie‘ und die ‚Fähigkeit zur Einnahme einer 
Außenperspektive‘ genannt wurden.101 Auffällig ist zudem, dass für die 
deutschen Studierenden Fremdsprachenkenntnisse und Auslandserfahrung zen-
trale Faktoren für den Erwerb interkultureller Kompetenz darstellen bzw. sie 
diese weitgehend damit gleichsetzen. 

                                                
101 Die genannten Aspekte stellen inhaltsanalytisch gewonnene Kategorien dar, wurden in 

Einzelfällen aber auch von Studierenden wörtlich genannt (In-Vivo-Codes). 
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Die Datenanalyse ergab außerdem, dass sich die eingangs vorgenommene 
Unterscheidung der vier deutschen Studierendengruppen auf Basis des Umfangs 
sowie der Verpflichtung zur Teilnahme an interkulturell ausgerichteten Studien-
angeboten empirisch nicht wie erwartet bestätigte. Ausschlaggebend für das 
Interesse an solchen Angeboten und für das Verständnis ‚interkultureller 
Kompetenz‘ sind vielmehr die fachliche Ausrichtung im Studium, das 
persönliche Interesse und die bereits gesammelte Auslandserfahrung: Erstens ist 
das Verständnis ‚interkultureller Kompetenz‘ umso detaillierter, je näher das 
jeweils studierte Studienfach mit Themen und Theorien interkultureller Kommu-
nikation verwandt ist. Zweitens ist das Verständnis ‚interkultureller Kompetenz‘ 
durch die Intensität der Auseinandersetzung mit interkulturellen Themen 
moderiert, wobei das persönliche Interesse von verschiedenen Faktoren (z. B. 
Sprachkenntnisse, die Unterstützung durch Freunde und Familie, Hobbies, 
Herkunft) unterschiedlich stark geprägt wird. Drittens wird umso eher darauf 
verwiesen, aus eigenen Erfahrungen reflektieren und lernen zu können, je mehr 
Auslandserfahrung bereits gesammelt wurde, was wiederum das Verständnis 
von interkultureller Kompetenz prägt. 

Expliziter und impliziter Bedarf der deutschen Studierenden:  

Im Hinblick auf interkulturell ausgerichtete Studienangebote äußern die befrag-
ten deutschen Studierenden Bedarfe auf verschiedenen Ebenen und in verschie-
denen Bereichen, wobei die explizit geäußerten bzw. latenten Bedarfe analog 
zum Verständnis des Konstrukts ‚interkulturelle Kompetenz’ durch die Faktoren 
‚persönliches Interesse‘, ‚Auslandserfahrung‘ und ‚fachliche Ausrichtung‘ 
moderiert werden:  

• Auf übergeordneter Ebene sehen die deutschen Studierenden die Notwen-
digkeit, die Anforderungen einer globalisierten Welt erfüllen zu können. 
Hieraus leiten sie insbesondere den Wunsch ab, Sprachkenntnisse zu 
erwerben und Auslandserfahrungen zu machen, um die Anforderungen 
potentieller Arbeitgeber erfüllen bzw. später direkt beruflichen Nutzen 
daraus ziehen zu können. Ein weiteres, häufig genanntes Ziel bezieht sich 
auf die persönliche Horizonterweiterung sowie auf das Knüpfen von 
Kontakten, das sowohl als beruflich nützlich wie auch als persönlich 
bereichernd empfunden wird. 

• Insbesondere Studierende, die bereits Auslandserfahrung gesammelt hat-
ten und anschließend interkulturell ausgerichtete Studienangebote 
besuchten, berichten zum einen, dass sie hierdurch ihre Erfahrungen auf-
arbeiten und Erlebnisse besser verstehen konnten; zum anderen äußern sie 
auch einen expliziten Bedarf an weiteren solchen Angebote, durch die sie 
ihr Verständnis zu vertiefen hoffen. Im Gegensatz dazu sehen Studie-
rende, die keine Auslandserfahrung haben oder diese nicht im Rahmen 
interkulturell ausgerichteter Studienangebote aufarbeiten konnten, keinen 
solchen Bedarf. Expliziter Bedarf an interkulturellen Studienangeboten 
wird also in erster Linie dann geäußert, wenn bereits Erfahrungen mit der 
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Nützlichkeit einer auch theoretischen Auseinandersetzung mit den eige-
nen Auslandserfahrungen bestehen. 

• Insbesondere Studierende ohne großes persönliches Interesse an inter-
kulturellen Themen äußern Bedarf, auf zukünftige berufspraktische 
Handlungsfelder, die eine globalisierte Welt mit sich bringt, gezielt und 
konkret vorbereitet zu werden. Besonders auffällig ist hier die Forderung 
nach mehr Praxisbezug der Studienangebote und insbesondere nach 
besserer Verknüpfung von Theorie und Praxis. Zudem fordern gerade 
Studierende wirtschaftswissenschaftlicher und technischer Fächer ziel-
gruppen- und studiengangspezifischere Angebote.  

• Auf der organisationalen Ebene zeigt sich in den Forderungen nach 
Praxisbezug sowie kultur- und länderspezifischen Angeboten der Bedarf 
an einer Verbesserung der Einbindung von interkulturell ausgerichteten 
Studienangeboten und Auslandssemestern bzw. -praktika in den Studien-
ablaufplan zur Vermeidung von Verlängerungen der Studienzeiten. 
Außerdem wünschen sich gerade Nicht-IKK-Studierende mehr Informa-
tionen über interkulturell ausgerichtete Studienangebote. 

Bezüglich der bereits bestehenden und von den Befragten besuchten und konkret 
angesprochenen interkulturell ausgerichteten Studienangebote wird besonders 
die Theorie-Praxis-Lücke, also die fehlende Verknüpfung von Theorie und 
Praxis hinsichtlich der zukünftigen Berufsfelder, bemängelt. Die bestehenden 
Angebote werden jedoch in unterschiedlicher Art und Weise von den Studie-
renden bewertet. So wird von vielen die fakultätsübergreifend für Nicht-IKK-
Studierende angebotene Einführungsvorlesung „Interkulturelle Kommunikation 
und Kompetenz“ als zu wenig praxisorientiert und zu theorielastig kritisiert und 
der Nutzen der Veranstaltung infrage gestellt, da die Studierenden die Praxis-
relevanz der vermittelten Theorien oft nicht nachvollziehen können.102 Umge-
kehrt erscheinen die stark praxisorientierten Veranstaltungen in den Wirtschafts-
wissenschaften insbesondere denjenigen, die auch andere IKK-Veranstaltungen 
besuchen und/oder über viel Auslandserfahrung verfügen, als theoretisch zu 
wenig fundiert.  

Die Rezeption und Bewertung der Inhalte bereits bestehender interkulturell 
ausgerichteter Studienangebote durch die deutschen Studierenden hängt für 
diese zudem entscheidend von der in die Veranstaltungen eingebrachten persön-
lichen Erfahrung und Praxiskenntnis der Dozierenden sowie deren Interesse und 
persönlichen Begeisterung für interkulturelle Themen ab. Je begeisterter Dozie-
rende die Inhalte vermitteln und mit eigenen Erfahrungen verknüpfen, desto 
authentischer – und interkulturell kompetenter – wirken sie auf die Studieren-
den, was sich wiederum unmittelbar auf deren Interesse an interkultureller 
                                                
102 Die Aussagen zur Einführungsvorlesung beziehen sich zwar auf die gleiche Vorlesung, 

jedoch auf unterschiedliche Semester und Hochschullehrer/innen. Den kritischen Äuße-
rungen stehen positive Aussagen gegenüber, die ebenfalls das im folgenden Absatz 
beschriebene Theorie-Praxis-Verhältnis stützen.  
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Kommunikation und den damit verknüpften Theorien auswirkt: Da, wo für die 
Studierenden spürbar und kognitiv nachvollziehbar Theorie und Praxis dozen-
tenseitig miteinander verknüpft sind und nicht nur inhaltliche, sondern auch 
interkulturelle Kompetenz erlebt wird, wird auch der von den Dozierenden 
behauptete Bedarf an interkultureller Kompetenz und der Nutzen einer theore-
tischen Auseinandersetzung mit interkultureller Kommunikation erkannt und 
Interesse sowie Bedarf an vertiefender Auseinandersetzung im Rahmen weiterer 
Veranstaltungen zu interkultureller Kommunikation geäußert. 

Ausländische Studierende 

Verständnis ‚interkultureller Kompetenz‘ bei den ausländischen Studierenden:  

Anders als die beiden anderen Untersuchungsgruppen sprechen die befragten 
ausländischen Studierenden im Hinblick auf das Konstrukt ‚interkulturelle 
Kompetenz‘ kaum theoretische Aspekte an. Zwar gehört auch für sie der Erwerb 
und die Kenntnis von Fremdsprachen (in ihrem Fall v. a. Deutsch) sowie 
Interesse an und Wissen über andere Kulturen, Menschen und Kommunikations-
gewohnheiten zu ihrem Verständnis ‚interkultureller Kompetenz‘, sie verweisen 
dabei jedoch kaum auf Theorien bezüglich (interkultureller) Kommunikation 
oder Kultur.103 Sie beziehen sich in ihren Ausführungen zudem fast ausschließ-
lich auf ihre Alltagspraxis in Chemnitz. Die Erfahrungen, auf die sie sich 
beziehen, sind dabei sehr unmittelbar und aktuell, und dies prägt auch ihr 
Verständnis‚interkultureller Kompetenz‘. Besonders auffällig ist, dass ihre Aus-
sagen sehr stark auf zwischenmenschliche und soziale Beziehungen fokussieren: 
Sie beschreiben hauptsächlich, wie mit ihnen umgegangen wird. Indem sie diese 
Umgangsformen beschreiben, beziehen sie ihr Verständnis ‚interkultureller 
Kompetenz‘ eher auf ihre Interaktionspartner und weniger auf sich selbst. Von 
ihrer eigenen interkulturellen Kompetenz sprechen die Wenigsten. Umgangs-
sprachlich könnte man ihr Verständnis ‚interkultureller Kompetenz‘ mit den 
Worten: ‚Wenn du dich für mich interessierst und mir hilfst, dann bist du 
interkulturell kompetent‘ beschreiben.104 

Expliziter und impliziter Bedarf der ausländischen Studierenden:  

Bei der Analyse dieser Interviewgruppe wurde deutlich, dass für sie der soziale 
Kontakt einen der wichtigsten Aspekte darstellt.105 Die meisten Interviewpartner 
beklagen sich über mangelnden Kontakt zu deutschen Studierenden. Der expli-
zierte Wunsch nach Kontakten zu Einheimischen ist – insbesondere bei den 
                                                
103 Von den 12 Interviewten nimmt nur eine Studentin in ihren Aussagen Bezug auf theore-

tische Konzepte interkultureller Kommunikation und Kompetenz. 
104 Die Interviews wurden nicht in der Muttersprache der Interviewpartner durchgeführt. 

Vier der Interviews wurden auf Englisch geführt, die anderen auf Deutsch. Die mit der 
Lingua-Franca-Kommunikation möglicherweise verbundenen eingeschränkten Aus-
drucksmöglichkeiten der Interviewpartner können die Ergebnisse beeinflussen bzw. ggf. 
verzerren. Relevant ist jedoch, dass die in den Interviews zum Tragen kommenden Kom-
munikationsschwierigkeiten auch den Alltag der ausländischen Studierenden prägen. 

105 Dies gilt insbesondere für ERASMUS-Studierende. 
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Teilstudierenden, von denen viele Germanistik studieren, – eng mit dem 
Wunsch, ihre Deutschkenntnisse zu verbessern und „Land und Leute“ anders als 
aus den Deutschlehrbüchern kennenzulernen, verknüpft. Obwohl hauptsächlich 
diese beiden Ziele ihr Auslandsstudium motivieren, gelingt vielen von ihnen 
eine befriedigende Kontaktaufnahme zu Deutschen nicht. Ihrerseits sehen sie 
dabei ein großes Problem in ihren teilweise rudimentären Sprachkenntnissen, die 
ihnen v. a. im Seminar subjektiv Möglichkeiten zur Beteiligung und Kon-
taktaufnahme verschließen. Insbesondere Vollzeitstudierende berichten, dass sie 
trotz erfolgreichem Abschluss der DSH-Prüfung bis zu anderthalb Jahre benö-
tigen, um sprachlich tatsächlich studierfähig zu werden. Einige ausländische 
Studierende äußern explizit Bedarf an einem größeren Angebot in englischer 
Sprache gehaltener Seminare.  

Hinzu kommt explizit geäußerter Bedarf an Betreuung seitens der Verwal-
tung, aber auch der Dozierenden und Kommiliton/innen im Hinblick auf die aus 
ihrer speziellen Situation als Auslandsstudierende erwachsenden Herausforde-
rungen v. a. bürokratischer und finanzieller Art sowie die deutsche Hochschul-
kultur betreffend, auf die sie in der Regel nicht vorbereitet sind. 

Ausländische Studierende sehen zudem einen Bedarf an interkultureller 
Kompetenz bei den Dozierenden, insbesondere in Form von Empathie für ihre 
Situation sowie Hilfsbereitschaft. Insbesondere wünschen sie sich in diesem 
Zusammenhang, dass nicht nur ihre je spezifische Landeskenntnis in das Semi-
nargeschehen einbezogen wird, sondern dass auch ihre fachliche Kompetenz 
trotz sprachlicher Mängel (an-)erkannt und ihre durch ein anderes Wissen-
schafts- und Ausbildungssystem geprägte Perspektive fachbezogen integriert 
wird. 

Dozierende  

Verständnis ‚interkultureller Kompetenz‘ bei den Dozierenden:  
Das Verständnis ‚interkultureller Kompetenz‘ der Dozierenden ist stark auf 

ihren jeweiligen persönlichen und disziplinären Erfahrungs- und Wissenshori-
zont bezogen und kann daher als ‚disziplinär gebunden‘ bezeichnet werden.  

Bei der vergleichenden Analyse haben sich insbesondere zwei wesentliche 
Ergebnisse herauskristallisiert. Zunächst sind fallübergreifend folgende Aspekte 
im Verständnis ‚interkultureller Kompetenz‘ von zentraler Bedeutung: 

• Kompetenzen und Qualifikationen (Handlungskompetenz und soziale 
Kompetenz); 

• Fremdsprachenkenntnisse; 
• Eigenschaften (freundlich, offen, neugierig, engagiert, sich selbst zurück-

nehmen etc.); 
• Erfahrungen im Ausland bzw. durch Auslandsaufenthalte; 
• Erfahrungen mit und Kontakte zu Menschen mit anderskulturellem 

Hintergrund während des Studiums; 
• Kooperation/Kontakte mit dem Ausland; 
•  (interkulturelle) Kommunikation; 
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• kognitive Prozesse (Hinterfragen, Beobachten, Analysieren, Verstehen, 
Lernen). 

Diese Überlegungen zu interkultureller Kompetenz sind eng miteinander ver-
bunden und bewegen sich gewissermaßen im gleichen „Raum“, was zu einem 
zweiten wichtigen Ergebnis führt: Die Aspekte lassen sich relativ problemlos 
der berufspraxisorientierten Kategorie ‚Schlüsselqualifikation/-kompetenz‘ zu- 
bzw. unterordnen. Zwar verweisen die Dozierenden in diesem Zusammenhang 
auf die Nützlichkeit theoretischer Konzepte zur Erklärung kultureller 
Unterschiede; die Auffassung von interkultureller Kompetenz im Sinne von 
Handlungs- und sozialer Kompetenz steht jedoch bei den Befragten im Vorder-
grund: Sie legen den Fokus auf die praktische Dimension von interkultureller 
Kompetenz bzw. auf die Fähigkeit, interkulturell kompetent agieren und 
interkulturelle Kompetenz durch Interaktion erwerben zu können. Die wissen-
schaftliche Perspektive auf das Konstrukt, also beispielsweise die tiefer gehende 
Auseinandersetzung mit dem Erwerb, der Erforschung oder der Vermittlung von 
interkultureller Kompetenz und vor allem die Fundierung des eher praktisch 
orientierten Wissens durch Theorie, spielt für die Befragten hingegen nur eine 
untergeordnete Rolle.  

Bedarf an interkultureller Kompetenz aus der Perspektive der Dozierenden:  

Auf Basis der erhobenen Daten können neben dem Verständnis von interkultu-
reller Kompetenz auch Aussagen dazu gemacht werden, welchen Bedarf an 
interkultureller Kompetenz die befragten Dozierenden für die Akteursgruppen 
der Studierenden, der Dozierenden und des Verwaltungspersonals an der TU 
Chemnitz sehen. 

Für die Studierenden ist interkulturelle Kompetenz vor allem deshalb von 
Bedeutung, weil die Vernetzung der Welt kontinuierlich voranschreitet und 
internationale Kontakte sowohl für die Dauer des Studiums als auch für die 
zukünftige Berufstätigkeit eine wichtige Rolle spielen (z. B. im Auslands-
semester bzw. internationaler Projektarbeit). Der Bedarf an interkultureller 
Kompetenz für Studierende wird außerdem durch die Veränderung von Berufs-
bildern erklärt (z. B. vermehrte Auslandstätigkeit bestimmter Berufsgruppen) 
und damit, dass viele Tätigkeitsfelder nicht mehr nur auf eine Region begrenzt 
sind. Weiterhin sind Dozierende der Auffassung, dass interkulturelle Kompetenz 
für einige Studiengänge an der TU Chemnitz erforderlich ist, um diese über-
haupt studieren zu können (z. B. im Bereich kultur- und literaturwissenschaft-
licher Länderstudien). Der Bedarf an interkultureller Kompetenz für Studierende 
entsteht auch aus der großen Bedeutung, die den Auslandserfahrungen zuge-
schrieben wird. Dies bezieht sich vor allem auf das Studieren und das Arbeiten 
im Ausland (employability). Da man jedoch nicht nur im Ausland, sondern auch 
innerhalb Deutschlands sowohl im beruflichen als auch im privaten Bereich 
„tagtäglich mit interkulturellen Aspekten“ konfrontiert wird, ist interkulturelle 
Kompetenz für alle Studierenden wichtig (z. B. bei Kontakten zu ausländischen 
Dozierenden oder Kommiliton/innen). 
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Der Bedarf der Dozierenden an interkultureller Kompetenz entsteht 
insbesondere durch die zu pflegenden internationalen Kontakte und durch 
Kooperationen, die mit Hochschulen im Ausland bestehen. Weiterhin beschäfti-
gen sich einige Studiengänge mit interkulturellen Aspekten, auch werden einige 
Lehrveranstaltungen in englischer Sprache gehalten. Der Bedarf ergibt sich 
außerdem aus dem Umgang mit ausländischen Studierenden im Universitäts-
alltag. Das bedeutet, dass Dozierende ein Bewusstsein für deren unterschied-
liche Voraussetzungen und die Fähigkeit zum Umgang damit besitzen sowie 
über ein gewisses Maß an Empathie verfügen sollten, um auf die Bedürfnisse 
dieser Studierendengruppe eingehen zu können. Dies schließt auch die 
Berücksichtigung der unterschiedlichen Wissenschafts- und Lehrkulturen ein, 
die die ausländischen Studierenden in Form von Vorwissen und möglicherweise 
Erwartungen als „kulturelles Gepäck“ mitbringen.  

Da Universitäten zudem auf administrativer und organisationaler Ebene 
zunehmend international agieren, hat aus Sicht der Befragten auch das Verwal-
tungspersonal Bedarf an interkultureller Kompetenz. Der Bedarf ergibt sich 
hierbei vor allem aus der Kommunikation und Interaktion mit ausländischen 
Studierenden, ausländischen Angestellten und anderen (im Ausland gelegenen) 
Universitäten, Fakultäten und Verwaltungen. Die befragten Dozierenden sehen 
in diesem Zusammenhang Fremdsprachenkenntnisse, Wissen über verschiedene 
Kommunikationskontexte (z. B. Behördenkommunikation) und Antidiskriminie-
rungsarbeit als relevant an. 

Verständnis interkultureller Kompetenz: Vergleichende Analyse 

Vergleicht man das Verständnis ‚interkultureller Kompetenz‘ über die drei 
untersuchten Gruppen hinweg, fällt auf, dass sich das über die jeweilige Gruppe 
aggregierte Konstrukt nicht nur inhaltlich unterscheidet, sondern auch unter-
schiedlich komplex ist und in der Reichweite und im Fokus deutlich divergiert. 

Während sich deutsche Studierende hinsichtlich Inhalt und Nutzen inter-
kultureller Kompetenz örtlich überwiegend nach außen (Studium und/oder 
Arbeit im Ausland) und personenbezogen auf sich selbst beziehen und dabei auf 
eigene in der Vergangenheit bereits gemachte bzw. für die Zukunft antizipierte 
Erfahrungen rekurrieren, fällt bei den ausländischen Studierenden auf, dass sie 
sich örtlich ebenfalls nach außen (Studium in Deutschland), zeitlich jedoch auf 
eigene, überwiegend gegenwärtige Erlebnisse beziehen und interkulturelle 
Kompetenz bei anderen (deutschen Kommiliton/innen und Dozierenden sowie 
Verwaltungsangestellten) verorten. Demgegenüber beziehen sich die befragten 
Dozierenden hinsichtlich des Konstrukts ‚interkulturelle Kompetenz‘ örtlich 
sowohl nach innen als auch nach außen, personenbezogen sowohl auf andere als 
auch auf sich selbst und zeitlich auf Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft, 
wobei sie sowohl auf eigene als auch auf fremde Erfahrung rekurrieren. 

Dementsprechend unterschiedlich komplex fällt auch das Verständnis des 
Konstrukts aus. Während deutsche Studierende ‚interkulturell‘ sehr oft mit 
‚international‘ gleichsetzen und einen persönlichen Bedarf in erster Linie an sehr 
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konkreten, praktischen Fertigkeiten (Fremdsprachen, Fähigkeit, sich im Ausland 
orientieren zu können) bzw. eher abstrakt an Auslandserfahrung (die – amtlich 
verbrieft – konkret der employability dient und als persönliche Entwicklungs-
möglichkeit gesehen wird) sehen, liegt der Fokus der ausländischen Studieren-
den auf dem Zwischenmenschlichen, das für sie allerdings eine unmittelbar 
praktische Funktion (hinsichtlich Orientierung, Wohlfühlen, Kontakte knüpfen) 
erfüllt. Auch ausländische Studierende beziehen sich sehr stark auf (Fremd-) 
Sprache, wobei der Fokus jedoch auf Verständigungs- und Verständnisproble-
men liegt und nur nachgeordnet auf dem Fremdsprachenerwerb.  

Auch wenn es sich bei den befragten Dozierenden nicht um Experten für 
interkulturelle Kommunikation und Kompetenz handelt (s. o.), verfügen sie im 
Einzelnen über ein jeweils recht komplexes Verständnis interkultureller Kom-
petenz, wobei sich deutlich zeigt, dass die jeweilige Perspektive nicht nur von 
den persönlichen und wissenschaftlichen Erfahrungen, sondern sehr stark auch 
von der wissenschaftlichen bzw. disziplinären Ausrichtung abhängt. Das aggre-
gierte Verständnis der befragten Dozierenden ergibt gleichwohl ein sehr umfas-
sendes und komplexes Konstrukt, das dem in der einschlägigen Literatur zu 
interkultureller Kompetenz vertretenen (z. B. Hatzer/Layes (2003)) recht nahe 
kommt und zudem eindrücklich zeigt, wie wichtig im universitären Kontext eine 
trans- und interdisziplinäre Betrachtung und Behandlung des Themenkomplexes 
ist.  

Abgeleiteter Bedarf  

Hätten wir die Studierenden und Dozierenden lediglich danach gefragt, welchen 
Bedarf sie im Hinblick auf Ausbildungsangebote zu interkultureller Kompetenz 
sehen, um zu erfahren, inwiefern dieser Bedarf durch bestehende Angebote 
bereits gedeckt ist bzw. wo die Notwendigkeit besteht, diese zu verbessern oder 
durch weitere Angebote zu ergänzen, würde man es nun dabei belassen (müs-
sen), die sich daraus ergebenden konkreten Maßnahmen zu benennen bzw. die 
von den Befragten genannten Anregungen aufzugreifen: Mehr Fremdsprachen-
unterricht für die deutschen Studierenden, mehr Deutschunterricht für die 
ausländischen Studierenden, bessere Betreuung und Integration ausländischer 
Studierender, mehr englischsprachige Lehrveranstaltungen, bessere Vor- und 
Nachbereitung von Auslandssemestern und -praktika (die in die Fach-Curricula 
zu integrieren sind) sowie mehr Unterstützung bei der Organisation, bessere 
Anrechenbarkeit von im Ausland erbrachten Studienleistungen, mehr Begeg-
nungsmöglichkeiten für ausländische und deutsche Studierende, stärkerer 
Praxisbezug explizit interkulturell ausgerichteter Studienangebote etc. 

Vergleicht man die erhobenen Verständnisse ‚interkultureller Kompetenz‘ 
und Bedarfe über die befragten Akteure bzw. Akteursgruppen hinweg, zeigt sich 
jedoch, dass die geäußerten Bedarfe (wie auch die explizierten Verbesserungs-
vorschläge) in direktem Zusammenhang mit dem jeweiligen Verständnis 
‚interkultureller Kompetenz‘ stehen. Dabei wird deutlich, dass der von den 
befragten Dozierenden genannte Bedarf sich nicht grundsätzlich von dem der 
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Studierenden unterscheidet, sondern v. a. erfahrungsgesättigter und differen-
zierter ist und – was allerdings relevant ist – mehr Faktoren und Perspektiven 
einbezieht. Insbesondere kommt hier die größere Kenntnis universitärer 
Zusammenhänge, der Studiengänge und Berufsfelder (d. h. ihre fachliche und 
hochschulbezogene Expertise) zum Tragen.106 

Wie eingangs erwähnt, handelt es sich bei den befragten Professor/innen 
nicht um Expert/innen für interkulturelle Kommunikation und Kompetenz. 
Während ihre „Feldkenntnis“ für eine Bedarfsklärung unbedingt einbezogen 
werden muss, läuft man jedoch Gefahr, am für die Erreichung des Lehr-/ 
Lernziels ‚interkulturelle Kompetenz‘ zu deckenden Bedarf vorbei Studien-
angebote zu konzipieren oder zu „verbessern“, wenn man das Verständnis 
‚interkultureller Kompetenz‘ der Befragten nicht auch mit einem Experten-
verständnis des Konstrukts vergleicht und die sich aus diesem Verständnis 
ergebenden Herausforderungen für und Anforderungen an einzelne Akteure 
bzw. Akteursgruppen (siehe hierzu ausführlich Weidemann/Nothnagel (2010)) 
in den Vergleich mit einbezieht. Den sich aus diesem Vergleich ergebenden 
Bedarf bezeichnen wir als abgeleiteten Bedarf. 

Aus methodischen Erwägungen eignet sich für einen solchen Vergleich für 
diese Studie das von Deardorff (2004, 2006a) mittels einer Delphi-Umfrage bei 
23 Expert/innen für interkulturelle Kompetenz ermittelte Verständnis des 
Konstrukts, das sie in einem „Pyramidenmodell interkulturelle Kompetenz“ 
(Deardorff 2006a: 19) zusammenfasst und in einem „Prozessmodell“ (Deardorff 
(2006a: 20)) um den prozeduralen Aspekt erweitert.107 

In Deardorffs Pyramidenmodell „werden Haltung und Einstellung als 
Grundlage für den Aufbau interkultureller Kompetenz hervorgehoben. Man 
kann auf vorhandenen Einstellungen wie Offenheit, Neugier und Respekt auf-
bauen, um erforderliches Wissen und Fähigkeiten zu entwickeln, die zu den 
erwünschten internen und externen Konsequenzen führen“ (Deardorff (2006a: 
18f.). Als „erwünschte externe Wirkungen“ nennt sie „[e]ffektives und ange-
messenes Verhalten und Kommunizieren (auf Grundlage eigenen interkulturel-
len Wissens, Fähigkeiten und Einstellungen), um Ziele der interkulturellen 
Begegnung (teilweise) zu erreichen“. Diesen zugrunde liegen die „erwünschten 

                                                
106 Ein solcher Zusammenhang ist natürlich nicht auf interkulturelle Kompetenz beschränkt, 

sondern findet sich in praktisch allen Bereichen, in denen es Laien und Experten gibt. 
Dabei ist die Richtung des Zusammenhangs aber nicht immer gleich: Es gibt wahr-
scheinlich genauso viele Fälle, in denen Laien den Bedarf eher höher und/oder vielfälti-
ger einschätzen als die jeweiligen Experten. 

107 In ihrer Studie hat Darla Deardorff neben Experten für interkulturelle Kommunikation 
und Kompetenz auch Studiengangsverantwortliche an US-amerikanischen Universitäten 
befragt, an denen Internationalisierung einen hohen Stellenwert hat. Der Vergleich liefert 
ähnliche Ergebnisse wie unsere Studie, wobei es Deardorff nicht um eine Bedarfsklärung 
geht, sondern um die Entwicklung eines praxisrelevanten Modells interkultureller Kom-
petenz speziell für den universitären Kontext. Da das von der Bertelsmann-Stiftung ver-
öffentlichte Policy-Paper von Deardorff über das Internet leicht zugänglich ist, wurde 
hier auf eine detailliertere Darstellung verzichtet. 
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internen Wirkungen: Perspektivenwechsel und Verlagerung des Referenz-
systems/-filters; Anpassungsfähigkeit (an andere Kommunikationsstile und 
Verhaltensweisen; neue kulturelle Referenzsysteme); Flexibilität (Auswahl und 
Anwendung angemessener Kommunikationsstile und Verhaltensweisen; kogni-
tive Flexibilität); Relativierung der ethnozentrischen Sicht; Empathie“ 
(Deardorff (2006a: 19)). Um die – im Sinne interkultureller Kompetenz – 
erwünschten internen und externen Wirkungen zu erzielen, bedarf es einerseits 
„Wissen[s] und Verständnis[ses]“, worunter die Experten „kulturelle Selbst-
reflexion; umfassendes Kulturverständnis und -wissen (bezogen auf Kontext, 
Rolle und Auswirkung anderer Weltanschauungen und Kulturen); kultur-
spezifische Informationen; soziolinguistisches Bewusstsein“ fassen. Zum 
anderen sind bestimmte Fähigkeiten, nämlich „Zuhören, (aufmerksames) Beob-
achten, Interpretieren, Analysieren, Bewerten und Zuordnen“ nötig – u. a. um 
das erforderliche Wissen und Verständnis erzeugen zu können, das jedoch 
wiederum auch auf die Fähigkeiten zurückwirkt. 

Bereits anhand dieser knappen Zusammenfassung fällt auf, dass das Exper-
tenverständnis ‚interkultureller Kompetenz‘ nicht nur komplexer strukturiert ist 
und mehr interne Zusammenhänge berücksichtigt als das der von uns befragten 
Akteursgruppen, sondern dass es zusätzliche Aspekte benennt und teils andere 
Schwerpunkte setzt. Aus Platzgründen kann hier nicht auf alle Aspekte einge-
gangen werden, es sollen aber im Folgenden einige Differenzen zwischen dem 
Verständnis ‚interkultureller Kompetenz‘ bei den befragten Studierenden und 
dem von Deardorff ermittelten Expertenverständnis betrachtet werden, wobei 
wir uns auf die Bereiche ‚erforderliche Haltung/Einstellungen‘, ‚Wissen und 
Verständnis‘ sowie ‚Fähigkeiten‘ beschränken, da hier die auffälligsten Unter-
schiede zutage treten. 

Im Hinblick auf erforderliche Haltungen und Einstellungen fällt auf, dass 
nur diejenigen Studierenden, die bereits über Auslandserfahrungen verfügen und 
diese reflektiert haben, über den Umgang mit Unsicherheit bzw. vielmehr über 
das im Laufe des Auslandsaufenthaltes Sicherer-Werden berichten. Selbst die 
Wenigen, die Ambiguitätstoleranz ansprechen, verstehen diese nicht als Persön-
lichkeitseigenschaft, die das Aushalten von Unsicherheit (und damit gewisser-
maßen die Selbstsicherheit angesichts beliebiger Unsicherheiten) meint. Dahin-
ter verbirgt sich ein letztlich statisches Verständnis interkultureller Kompetenz: 
Anfangs bestehende Unsicherheit auf Basis von Unkenntnis kann z. B. durch 
den Erwerb von Sprach- und Länderkenntnis beseitigt werden. 

Dementsprechend sind Fremdsprachen- und Länderkenntnisse, die in 
entsprechenden Lehrveranstaltungen erworben und im Auslandssemester oder 
-praktikum durch eigene Erfahrung ergänzt werden, aus Sicht der Studierenden 
wesentlicher (wenn nicht hauptsächlicher) Bestandteil interkultureller Kompe-
tenz und zugleich wesentliche Möglichkeiten zu deren Erwerb. Aus Sicht von 
Experten für interkulturelle Kommunikation und Kompetenz sind Fremd-
sprachenkenntnisse jedoch kein direkter Bestandteil interkultureller Kompetenz. 
Während Fremdsprachenkenntnisse fraglos hilfreich sind, geht es aus Experten-
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sicht jedoch vielmehr darum, ein „soziolinguistisches Bewusstsein“ zu haben 
bzw. zu entwickeln, um interkulturell kompetent handeln zu können (vgl. 
Deardorff (2006a: 19)) – u. a. deshalb, weil Unterschiede in der Kommuni-
kationsweise sonst gar nicht auffallen, geschweige denn als für die Interaktion 
überhaupt relevant erscheinen können. 

Angesichts der Prominenz von Fremdsprachenkenntnis und -erwerb in den 
Aussagen der Studierenden einerseits und der geschilderten Diskrepanz zum 
Expertenverständnis andererseits, stellt sich zum einen die Frage, wie dies 
erklärt werden könnte, und zum anderen, welche Konsequenzen daraus zu 
ziehen wären. Handlungstheoretisch orientiert und unter Rekurs auf den Zusam-
menhang zwischen Theorie und Praxis lässt sich diese auffällige Diskrepanz 
damit erklären, dass (1) für viele Studierende in Chemnitz der Fremdsprachen-
unterricht angesichts der soziokulturellen Homogenität der Region eine der 
wenigen Situationen darstellt, in der sie überhaupt mit kultureller Differenz 
konfrontiert sind; dies (2) in einem überschaubaren, wenig Unsicherheiten 
bereithaltenden Rahmen geschieht und (3) der strukturierte Aufbau der Fremd-
sprachenkurse permanent eigenes Handlungspotential (sensu Boesch (1991)) 
erleben lässt, was zur Unsicherheitsvermeidung ebenfalls beiträgt. 

Der Fokus auf den Fremdsprachenerwerb erscheint somit gleichsam als 
Ausdruck noch sehr rudimentärer interkultureller Kompetenz der jeweiligen 
Befragten, was natürlich nicht bedeutet, dass der Fremdsprachenausbildung an 
der Hochschule nicht trotzdem ein hoher Stellenwert zukommt. Allerdings kann 
sie nur in Teilen den Bedarf im Hinblick auf die Ausbildung interkultureller 
Kompetenz decken, während eine einseitige Fokussierung auf Fremdsprachen-
erwerb ohne damit einhergehende Konfrontation mit Ambiguitäten umgekehrt 
den Erwerb interkultureller Kompetenz beschränken kann.  

Viel eklatanter und relevanter als ihr starker Fokus auf Fremdsprachen-
erwerb und Auslandserfahrung als Mittel zum Erwerb interkultureller Kompe-
tenz ist jedoch, dass die meisten Studierenden die von Experten zur Ausbildung 
interkultureller Kompetenz als nötig erachteten Fähigkeiten weder explizit noch 
implizit ansprechen.108 Dass man, um in „interkulturellen Überschneidungs-
situationen“ (Thomas (2003: 46)) kompetent handeln zu können, das Verhalten 
anderskulturell geprägter Gegenüber verstehen können muss, wissen die Studie-
renden; dass es zum Fremdverstehen jedoch spezifischer Fähigkeiten (des Zuhö-
rens, aufmerksam Beobachtens, Interpretierens, Analysierens, Bewertens und 
Zuordnens) bedarf, wird von ihnen weder angesprochen, noch lässt sich aus den 
Interviewdaten erschließen, dass ihnen dies bewusst ist. Es besteht somit ein 
abgeleiteter Bedarf in der systematischen Ausbildung dieser Fähigkeiten.  

                                                
108 Lediglich einige Studierende, die an der TU Chemnitz Interkulturelle Kommunikation im 

Haupt- oder Nebenfach studieren, verweisen immerhin indirekt auf die Wichtigkeit des 
Beobachtens und Interpretierens fremder (und eigener) Verhaltensweisen im Zusammen-
hang mit interkultureller Kompetenz. Dies kann allerdings (auch) darauf zurückgeführt 
werden, dass die Vermittlung von Methodenkenntnissen im Rahmen der IKK-Studien-
gänge in Chemnitz eine so große Bedeutung hat. 
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Nicht umsonst stellt die Ausbildung in Methoden insbesondere qualitativer 
Sozialforschung (v. a. Konversations-/Gesprächsanalyse, ethnografische Verfah-
ren) einen Schwerpunkt der meisten interkulturell ausgerichteten Studiengänge 
dar. Die Ausbildung der genannten Fähigkeiten, insbesondere aber auch einer 
forschenden Grundhaltung müsste jedoch in allen Studienangeboten, die (auch) 
die Ausbildung interkultureller Kompetenz zum Ziel haben, einen wesentlich 
höheren Stellenwert bekommen, als dies gegenwärtig der Fall ist.109 Angesichts 
des für die Ausbildung interkultureller Kompetenz (aber auch für die Ausbil-
dung der ‚Fähigkeiten‘) relevanten Theorie-Praxis-Verhältnisses und dessen 
Zusammenhangs mit persönlicher Erfahrung, kommt der von den Studierenden 
angesprochenen besseren Vorbereitung auf Auslandssemester und -praktika 
dann doch eine wichtige Bedeutung zu, allerdings nur teilweise im von ihnen 
gemeinten Sinne: Ihnen sind insbesondere auch Fähigkeiten zum Erkennen und 
Interpretieren kultureller Differenzen zu vermitteln, damit sie in durch Fremd-
heit geprägten Situationen besser in der Lage sind, handlungsrelevantes Wissen 
und Verständnis aufzubauen (vgl. Nothnagel (2010)). 

Für eine genauere Bestimmung des abgeleiteten Bedarfs ist es schlussend-
lich unabdingbar, den beispielhaft oben bereits abgeleiteten Bedarf hinsichtlich 
der ‚Fähigkeiten‘ und der ‚Haltungen und Einstellungen‘ zu vervollständigen 
sowie weitere Aspekte zum ‚Wissen und Verständnis‘, ergänzt um jeweils fach-
spezifische und berufsfeldbezogene Aspekte, in eine Bedarfsklärung einzu-
beziehen. 110 

Fazit 
Welche Art von auf interkulturelle Kommunikation und Kompetenz ausgerich-
teten Studienangeboten als nötig, nützlich oder wünschenswert angesehen wird, 
hängt in hohem Maße vom jeweiligen Konzept ‚interkultureller Kompetenz‘, 
den Zielen, Interessen und Möglichkeiten der verschiedenen Akteure wie auch 
der Hochschulen und deren (aktuellem wie angestrebtem) Internationalisie-
rungsgrad sowie verschiedenen Standortfaktoren ab (Weidemann/Nothnagel 
(2010)). Wie unsere Studie zeigt, ist das Verständnis ‚interkultureller Kompe-
tenz‘ bei allen untersuchten Akteuren stark durch die eigene Erfahrung mit 
interkulturellen Überschneidungssituationen und kultureller Differenz sowie der 
Verfügbarkeit der für deren Verständnis nützlichen Theorien zu interkultureller 
Kommunikation moderiert. 

                                                
109 Zum Zusammenhang zwischen der Ausbildung in Methoden qualitativer Sozialforschung 

und interkultureller Kompetenz im Rahmen interkulturell ausgerichteter Studiengänge 
siehe Weidemann (2010). Dort wird auch auf den oben angesprochenen Aspekt der Am-
biguitätstoleranz sowie die forschende Grundhaltung ein- und deren Entwicklung anhand 
von Lehrforschungsprojekten nachgegangen. 

110 Für eine detaillierte Darstellung der Ergebnisse siehe die einzelnen Lehrforschungs-
berichte (www.tu-chemnitz.de/phil/ifgk/ikk/ik/files/de/content-192.html (Stand: 05.10. 
2010)); zudem ist eine ausführliche Publikation über das Gesamtprojekt in Vorbereitung. 
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Aus dem Vergleich des von den Akteursgruppen explizit und implizit geäu-
ßerten Bedarfs mit einem Expertenverständnis ‚interkultureller Kompetenz‘ in 
Verbindung mit fach- und berufsfeldspezifischer Expertise lässt sich ableiten, 
dass der geäußerte Bedarf zur Entwicklung von adäquaten Lösungen zwar 
unbedingt berücksichtigt werden muss, sich diese aber nicht allein darauf stüt-
zen dürfen. Umgekehrt sind Studienangebote, die sich einzig auf abstrakte Kon-
zepte und einen allgemeinen Bedarf gründen, nur wenig geeignet, die spezi-
fischen Bedarfe der unterschiedlichen Zielgruppen und damit das Lehr- und 
Lernziel zu erfüllen.  

Nur im abgeleiteten Bedarf wird das Konstruktverständnis der jeweiligen 
Akteure bzw. Akteursgruppen sowie deren Erfahrungs- und Zielhorizont mit 
einem theoretisch wie empirisch fundierten Expertenverständnis ‚interkultureller 
Kompetenz‘ in Relation gesetzt, was es erlaubt, die Ausbildungsangebote auf 
die tatsächlichen theoretischen wie praktischen Kompetenzen der Lerner auf-
zusetzen und an ihre Erfahrungen anzubinden und gleichzeitig die Ansprüche an 
eine wissenschaftliche Ausbildung aufrechtzuerhalten, die dann tatsächlich 
praxisrelevant ist.  

Aus diesem Grund ist es nur teilweise möglich, pauschale Lösungs- bzw. 
Verbesserungsvorschläge für Studienangebote zur Ausbildung interkultureller 
Kompetenz zu machen. Wie wir hoffentlich zeigen konnten, ist eine umfassende 
Bedarfsklärung erforderlich, wenn es um die sinnvolle und nachhaltige Imple-
mentierung oder Verbesserung von solchen Ausbildungsangeboten geht. Neben 
den in dieser Studie vor allem untersuchten Aspekten sind dabei insbesondere 
Standortfaktoren sowie die einzelnen Studienfächer und Berufsfelder zu berück-
sichtigen. Als Maßstab haben dabei zum einen aktuelle interdisziplinäre Kon-
zepte interkultureller Kommunikation und Kompetenz sowie interkulturellen 
Lernens zu dienen, die auch zur Formulierung konkreter Lehr-/Lernziele im 
Sinne von Learning-Outcomes genutzt werden sollten (vgl. Blüml (2010)); zum 
anderen sollten neben den gängigen auch innovative Methoden der Lehre inter-
kultureller Kompetenz an Hochschulen111 in die Überlegungen einbezogen wer-
den. Unabdingbar ist es hierbei, die spezifischen Herausforderungen und Anfor-
derungen, die dies für die einzelnen Akteure bzw. Akteursgruppen mit sich 
bringt (siehe Weidemann/Nothnagel (2010)), in Rechnung zu stellen, und auf 
organisationaler Ebene entsprechende Ressourcen verfügbar zu machen. Nur 
wenn alle diese Bedingungen erfüllt sind, können systematisch und nachprüfbar 
die individuellen Lernbedarfe im Hinblick auf interkulturelle Kompetenz durch 
die Hochschulausbildung sowie die Internationalisierungsziele der Hochschule 
erfüllt werden. 

 

 

                                                
111 Einen aktuellen Überblick geben Weidemann/Straub/Nothnagel (2010) sowie Hiller/ 

Vogler-Lipp (2010). 
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3 Ein integriertes Konzept zur Ausbildung 
interkultureller Kommunikation und Kompetenz am 
Beispiel der TU Chemnitz 

3.1 Einleitung: Bedarf für ein integriertes Konzept zur 
Ausbildung interkultureller Kompetenz an Hochschulen 

Auf Grundlage des Lehrforschungsprojektes ‚Bedarf an Angeboten zur Ausbildung in-

terkultureller Kompetenz im Rahmen der Internationalisierung von Hochschulen – am 

Beispiel der TU Chemnitz‘ (Weidemann et al. 2011) sowie der Überlegungen aus Wei-

demann (2010c), Weidemann und Nothnagel (2010) sowie D. Weidemann, Weidemann 

und Straub (2007) soll im Folgenden ein integriertes Konzept zur systematischen und 

nachhaltigen Ausbildung interkultureller Kommunikation und Kompetenz an der TU 

Chemnitz entwickelt werden. Aus dem in der angeführten Studie entwickelten Begriff 

des ‚abgeleiteten Bedarfs‘ und den hiermit verknüpften Ergebnissen der Untersuchung 

ergeben sich drei wesentliche Forderungen, die bei der Entwicklung eines solchen Kon-

zeptes zugrunde gelegt werden müssen: 

• Um eine theoretisch fundierte und methodisch versierte Ausbildung in interkulturel-

ler Kommunikation gewährleisten zu können, muss diese von Experten für interkul-

turelle Kommunikation und Kompetenz gestaltet, koordiniert und da, wo sie nicht 

von diesen auch durchgeführt wird, inhaltlich supervisiert werden. Dies gilt für alle 

Ausbildungsangebote, die die Ausbildung in interkultureller Kommunikation und 

Kompetenz zum Ziel haben bzw. damit in direktem Zusammenhang stehen.  

• Um eine größtmögliche Praxisrelevanz dieser Ausbildungsangebote für die Studie-

renden zu erreichen, müssen die spezifischen Zielsetzungen, Möglichkeiten und Er-

fordernisse der jeweiligen Fachstudiengänge sowie das von diesen angestrebte Pra-

xis- und Berufsfeld berücksichtigt werden. Hierzu gehört auch, auf bereits 

vorhandene einschlägige Praxiserfahrung der Studierenden zu rekurrieren bzw. ge-

zielt Erfahrungsräume zu schaffen. 
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• Im Zusammenhang damit steht auch die Notwendigkeit, Standortfaktoren (demogra-

fische, soziokulturelle z.B. Aspekte der Internationalisierung und der Migrationsge-

schichte), die wirtschaftliche Struktur der Region (z.B. Kernbranchen, potentielle 

Arbeitgeber), etc.) sowie das inhaltliche Profil und die strukturellen Besonderheiten 

der Hochschule in die Planung und Umsetzung der Ausbildungsangebote einzube-

ziehen. 

Während diese Forderungen in abstrakter Form grundsätzlich für die Ausbildung inter-

kultureller Kommunikation und Kompetenz an Hochschulen gelten, ergeben sich aus 

den Standortfaktoren und den an einem spezifischen Standort – damit systemisch be-

reits verknüpft – vorhandenen Profillinien, Fachstudiengängen und Forschungseinrich-

tungen die je spezifischen Aspekte, die bei der Konzeption interkulturell ausgerichteter 

Studienangebote zu berücksichtigen sind. Ein solches Konzept wirkt somit nicht nur in 

die Hochschule hinein, sondern verfolgt im Zuge der Berücksichtigung lokaler und glo-

baler Entwicklungen und Gegebenheiten auch eine gesellschaftliche Wirkung, die wie-

derum für die Erreichung der universitären Ziele notwendig bzw. bedeutsam ist.  

Die TU Chemnitz für ein solches Beispiel heranzuziehen, ist dabei natürlich auch, aber 

nicht nur, dem Umstand geschuldet, dass ich an dieser Universität seit sechs Jahren im 

Rahmen der IKK68-Studiengänge unterrichte. Wesentlicher ist die Tatsache, dass die 

TU Chemnitz auf eine lange und deutschlandweit einzigartige Tradition im Feld inter-

kulturell ausgerichteter Studienangebote zurückblicken kann. An der TU Chemnitz 

wurde als einer der ersten Universitäten Deutschlands bereits 1995 unter hauptverant-

wortlicher Leitung von Bernd Müller-Jacquier das Studienfach ‚Interkulturelle Kom-

munikation‘ als Nebenfach eingeführt. Das Studienprogramm wurde dann ab dem Win-

tersemester 2000/01 um das Magisterhauptfach ‚Interkulturelle Kommunikation‘ 

erweitert, welches den Vorläufer des aktuellen, von Jürgen Straub im WS 2006/07 ein-

geführten Masterstudiengangs ‚Interkulturelle Kommunikation – Interkulturelle Kom-

petenz‘ darstellt. Mit der Etablierung und Durchführung dieser umfassenden und mehr-

                                                

68 Die Abkürzung ‚IKK‘ wird im Folgenden entweder in Kombination mit dem Zusatz ‚Studiengänge‘ 

o.ä. an Stelle von ‚interkulturell ausgerichtete‘ verwendet, oder alleine stehend, um den Fachbereich an 

der TU Chemnitz (bestehend aus der Professur für Interkulturelle Kommunikation, der Juniorprofessur 

Interkulturelles Training und den zugehörigen Mitarbeitern) und die von diesem verantworteten Lehran-

gebote und Forschungsaktivitäten zusammenfassend zu bezeichnen.  
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schichtigen Ausbildungsangebote zu interkultureller Kommunikation wurden zudem 

von Beginn an explizit die universitätsinternen und -externen Faktoren (s.u.) dieser 

technischen Universität berücksichtigt. So wurde bereits im Wintersemester 1997/98 

das „Basis-Zertifikat Interkulturelle Kommunikation (BaZiK)“ eingeführt, damit Stu-

dierende aller Fachbereiche Grundkenntnisse und -fähigkeiten der Interkulturellen 

Kommunikation und damit eine disziplinübergreifende Schlüsselqualifikation erwerben 

können; und das Magister-Hauptfach konnte im Rahmen des Chemnitzer Modells mit 

einem zweiten Hauptfach aus der Philosophischen Fakultät oder fakultätsübergreifend 

z.B. mit Grafischer Technik oder Wirtschaftswissenschaften (BWL und VWL) kombi-

niert werden. Das in Abschnitt zwei skizzierte Konzept gründet sich somit auf ‚starke 

Vorläufer‘ und damit auf Erfahrungen aus den letzten 16 Jahren, zudem berücksichtigt 

es auch aktuelle Pläne zur Restrukturierung sowohl des MA-Studiengangs ‚Interkultu-

relle Kommunikation – Interkulturelle Kompetenz‘ wie auch des Instituts für Germani-

stik und Kommunikation, zu dem die IKK gehört. 

Im Folgenden sollen zunächst in Abschnitt 3.1.1 die universitätsexternen Standortfakto-

ren, die für die Entstehung und Entwicklung der TU Chemnitz relevant sind, knapp be-

schrieben werden. Anschließend werden in Abschnitt 3.1.2 die universitätsinternen As-

pekte dargestellt, damit das gesamte Handlungsfeld bei der Planung und Gestaltung der 

interkulturellen Studienangebote berücksichtigt werden kann. 

3.1.1 Der Universitätsstandort Chemnitz69 

Eine so große, komplexe und ressourcenintensive Bildungseinrichtung wie die TU 

Chemnitz hat umfassende Aufgaben für die Stadt und Region zu erfüllen, die mit pau-

schalen Schlagwörtern wie „Forschung und Lehre“ oder „Bildungsauftrag“ nur sehr 

unzureichend bezeichnet wären. Soweit die regionalen Bedarfe und die daraus für die 
                                                

69 In der Darstellung der Stadt Chemnitz sowie ihrer Geschichte habe ich mich (außer in den durch andere 

Quellen gekennzeichneten Ausführungen) auf den Eintrag „Chemnitz“ in der Wikipedia bezogen 

(http://de.wikipedia.org/wiki/Chemnitz). Für die Verwendung der Wikipedia sprach einerseits die Aktua-

lität der Daten und Informationen, andererseits erscheint ein Medium wie die Wikipedia, welches viel 

genutzt wird und damit eine große Reichweite besitzt, für die Analyse der Rahmenbedingen nützlich, da 

davon ausgegangen werden kann, dass sich auch die im Folgenden benannten Akteure auf diese Informa-

tionen beziehen (können), wodurch diese Informationen damit nicht nur das Handlungsfeld näher be-

stimmen, sondern auch für dessen Konstitution relevant sein können.  
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Universität abgeleiteten Aufgaben nicht explizit beschrieben sind, lassen sie sich den-

noch aus den historischen, sozio-ökonomischen und kulturellen Gegebenheiten des 

Universitätsstandortes Chemnitz sowie aus der Entwicklungsgeschichte der Hochschu-

le, ihrem Profil, ihren Forschungseinrichtungen und Studiengängen erschließen. Daher 

werden diese im Folgenden knapp skizziert. 

Die Stadt Chemnitz war bereits im Mittelalter Wirtschaftszentrum. Auf Basis des 1357 

von Markgraf Friedrich III von Meißen verliehenen Bleichprivilegs und der hundert 

Jahre später von Kurfürst Friedrich II erlassenen Chemnitzer Bleichordnung konnte die 

Stadt eine regionale Vormachtstellung in der Textilherstellung entwickeln (Bräuer 

200570). Aus diesem Wirtschaftszweig entwickelte sich Chemnitz im Zuge der Indu-

strialisierung zu einer der wichtigsten Industriestädte Deutschlands und zum Motor der 

Industrialisierung in Sachsen („Sächsisches Manchester“; Stadt Chemnitz 201171). Ne-

ben der Textilherstellung waren es vor allem der Maschinen- und der Anlagenbau (Tex-

tilmaschinen, Automobilbau und Elektrotechnik etc.), die Chemnitz zwischen dem Ende 

des 19. und Beginn des 20. Jahrhunderts zur reichsten Stadt Deutschlands machten und 

Deutschlands weltweites Renommee im Maschinenbau mitbegründeten. Im Zweiten 

Weltkrieg führte Chemnitz’ Bedeutung als Industriestandort und insbesondere die Stär-

ke im Maschinenbau dazu, dass britische und amerikanische Bomber 1945 die Innen-

stadt sowie Bahnhof, Rüstungsbetriebe und rüstungswichtige Anlagen in den äußeren 

Stadtteilen (und damit auch ein Viertel der Wohnbezirke) fast vollständig zerstörten.  

Unter dem DDR-Regime wurde die Stadt, die nicht nur in großen Teilen zerstört war, 

sondern kriegsbedingt auch etwa ein Drittel ihrer Bevölkerung verloren hatte (1930 

Höchststand mit 361.000 Einwohnern, im Dezember 1945 nur noch gut 243.000)72 neu 

aufgebaut und erneut zu einem wichtigen Industrie- und Wirtschaftszentrum gemacht. 

Programmatisch war dabei die Umbenennung der Stadt in „Karl-Marx-Stadt“ am 10. 

Mai 1953, die auf Beschluss der DDR-Regierung erfolgte. So sagte der damalige Mini-

                                                

70 Zit. nach Wikipedia (http://de.wikipedia.org/wiki/Bleichprivileg, 18.02.2011). 

71 

http://www.chemnitz.de/chemnitz/de/stadt_chemnitz/geschichte/besondere_stadtgeschichte/saechsisches_

manchester.asp, 18.02.2011. 

72 Quelle: http://de.wikipedia.org/wiki/Einwohnerentwicklung_von_Chemnitz#Von_1871_bis_1944, 18.02.2011. 
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sterpräsident der DDR, Otto Grotewohl, bei der Umbenennung: „Die Menschen, die 

hier wohnen, schauen nicht rückwärts, sondern sie schauen vorwärts auf eine neue und 

bessere Zukunft“.73 Mit dieser Aussage war nicht nur der ‚sozialistische Mensch‘ ge-

meint; mit dem neuen Namen war auch ein städtebauliches Konzept verbunden, das 

sich im (nur teilweise vollendeten) Aufbau eines Stadtzentrums mit weiten Aufmarsch- 

und Paradestraßen sowie in den 1960er und 1970er Jahren der Errichtung großflächiger 

Plattenbausiedlungen im Zentrum wie auch in den Randlagen der Stadt (ebd.) für die 

stetig wieder wachsende Bevölkerung (bis Ende 1982 auf 320.000, danach bis Ende 

1988 Bevölkerungsrückgang auf knapp 312.000 Einwohner74) zeigen sollte. 

Mit dem Zusammenbruch der DDR und der Wiedervereinigung ging (zunächst) ein 

Großteil des industriellen und gesellschaftlichen Renommees und der Wirtschaftskraft 

der 1990 in ‚Chemnitz‘ rückbenannten Stadt verloren. Viele der Produktionsbetriebe 

stellten sich als global nicht konkurrenz- und überlebensfähig heraus, was zusammen 

mit der neugewonnenen Freizügigkeit dazu führte, dass Chemnitz trotz großflächiger 

Eingemeindungen zwischen 1993 bis 1999, die fast zu einer Verdopplung des Stadtge-

biets auf 220 km2 geführt haben, seit 1989 etwa 60.000 Einwohner verloren hat. Die 

vorhandenen Strukturen und der hohe Qualifikationsgrad der Beschäftigten insbesonde-

re im Automobilbau und der Zulieferindustrie, dem Maschinenbau, der Elektrotechnik 

und Elektronik haben seit 1995 in Kombination mit den in Ostdeutschland deutlich 

niedrigeren Lohn- und Nebenkosten sowie Subventionen zum Umbau bestehender und 

zur Entstehung von mehr als 7.000 neuen Betrieben in der Region geführt; laut Wikipe-

dia ist damit „jeder dritte neue Arbeitsplatz in Südwestsachsen [...] in Chemnitz ent-

standen“. 

3.1.1.1 Wirtschaftsregion Chemnitz heute 

Gemessen am BIP je Einwohner belegt Chemnitz heute hinsichtlich der Wirtschaftslei-

stung deutschlandweit einen Platz im vorderen Drittel, in Sachsen Platz 2 von 13 

                                                

73 Zit. nach http://de.wikipedia.org/wiki/Chemnitz, 18.02.2011. 

74 Quelle: http://de.wikipedia.org/wiki/Einwohnerentwicklung_von_Chemnitz#Von_1945_bis_1989, 18.02.2011. 
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(INMS 2009)75 und ist die am stärksten industrialisierte Region in Mitteldeutschland. 

Standortvorteil und -kennzeichen ist dabei, dass  

„[d]ie Kernbranchen Automobilindustrie und Maschinenbau [...] mit einer breiten Basis 

aus Unternehmen angrenzender Branchen, vor allem der Werkstoff- und Beschichtungs-

technik, Metallverarbeitung, Automatisierungstechnik und Mikrosystemtechnik [eng 

vernetzt sind]. Diese Systemkompetenz und eine starke Präsenz von unternehmensna-

hen Dienstleistern sorgen für eine umfassende Abdeckung der Wertschöpfungskette.“76 

Im Jahr 2008 war Chemnitz laut Städteranking der Wirtschaftswoche mit einem Um-

satzwachstum von 8,8% zum fünften Mal in Folge unter den fünf wachstumsstärksten 

Städten in Deutschland (ebd.), im Gesamtranking stand die Stadt 2010 auf Platz 78 

(WiWo 201077). 

Die traditionell starke Automobil- und Zulieferindustrie in der Nachfolge der 1932 ge-

gründeten und ab 1936 in Chemnitz ansässigen Auto Union AG, des VEB IFA-

Kombinates PKW sowie des Wissenschaftlich-Technischen Zentrums WTZ-

Automobilbau besteht heute aus etwa 250 Unternehmen, die u.a. die sächsischen Pro-

duktionsstandorte von VW, Porsche und BMW beliefern. Hinzu kommen zahlreiche 

Firmen aus dem Maschinen- und Anlagenbau sowie dem Automationsbereich und mehr 

als 40 Firmen, die Microsystemtechnik entwickeln, produzieren und vertreiben und von 

der Nähe zu den Anwenderbranchen Automobilindustrie, Maschinenbau sowie der TU 

Chemnitz und den Fraunhofer Instituten für Werkzeugmaschinen und Umformtechik 

(IWU) und zur Fraunhofer-Einrichtung für elektronische Nanosysteme (ENAS) profitie-

ren.  

Insbesondere im letztgenannten, besonders zukunftsweisenden Bereich gibt es eine sehr 

starke forschungsorientierte Vernetzung mit der TU Chemnitz und den Fraunhofer-

Instituten. Der 2009 fertig gestellte Smart Systems Campus mit seiner räumlichen Nähe 

zu diesen Einrichtungen ist nur eine der städtischen Maßnahmen, insbesondere auch 

                                                

75 Regionalranking der Initiative Neue Soziale Marktwirtschaft (INSM), 2009 (http://www.insm-

regionalranking.de/2009_bl_sachsen_i_bip-je-einwohner.html, 06.02.2011). 

76 http://de.wikipedia.org/wiki/Chemnitz, 06.02.2011. 

77 Quelle: http://www.insm-wiwo-staedteranking.de/2010_ges_d_gesamtranking.html, 06.02.2011. 
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junge, zukunftsweisende Unternehmen infrastrukturell zu fördern und Chemnitz als 

Hochtechnologiestandort weiter auszubauen (vgl. Stadt Chemnitz78).  

3.1.1.2 Die TU Chemnitz als Dienstleister für die Industrie 

Parallel zur Entwicklung der Stadt als Industriestandort mit starkem Fokus auf die oben 

genannten historisch gewachsenen Kernbranchen hat sich die TU Chemnitz aus dem 

Bedarf der regionalen Industrie heraus von der 1836 gegründeten „Kgl. Gewerbschule“ 

zur Volluniversität entwickelt.79 Ausgangspunkt für die Gründung der Gewerbschule, 

die auf der höheren Stufe in Anlehnung an die in Frankreich entwickelte Form der Eco-

le Polytechnique (Luther 2003: 15) „Unterricht in Mathematik, Naturkunde, allgemei-

ner Gewerbekunde, Zeichnen, Englisch und Französisch [sowie] Übung in schriftlichen 

Aufsätzen und Buchhaltung vor[sah]“ und „maximal vier Jahre dauern“ sollte (ebd.:19), 

war die seitens der Landesregierung anerkannte „Notwendigkeit von höheren techni-

schen Bildungsanstalten“ (ebd.: 17) aufgrund der zunehmenden Technisierung von Pro-

duktionsabläufen im Rahmen der Industrialisierung und der starken Konkurrenz zur 

englischen Textilproduktion. Durch eine entsprechende Ausbildung sollte nicht zuletzt 

auch die eigene Innovationsfähigkeit gefördert werden, um der Abhängigkeit von engli-

schen Maschinen zu begegnen. Aus der Gewerbschule entwickelte sich zwischen 1877 

bis 1933 die Staatliche Akademie für Technik mit deutlich erweitertem Ausbildungsan-

gebot, das zum einem dem technologischen Fortschritt der Industrie entsprach und zum 

anderen als Bildungsinstitution eine Sonderstellung zwischen den technischen Mittel- 

und den Hochschulen einnahm und diese aufgrund der hohen Anerkennung in Deutsch-

land festigte (ebd.: Kap. II, 49ff.). Nach dem 2. Weltkrieg wurde die während der NS-

Zeit gleichgeschaltete Staatliche Akademie für Technik entnazifiziert und schließlich 

aufgelöst. Anfang 1947 erfolgte dann nach zähem Ringen um die Wiedereröffnung und 

den Status (ebd.: 109ff.) die „offizielle Genehmigung zur Eröffnung von vier sechsse-

                                                

78 http://www.chemnitz.de/chemnitz/de/wirtschaft_und_wissenschaft/technologie_und_forschung/smart_ 

ystem_campus.asp, 06.02.2011. 

79 In wünschenswerter Ausführlichkeit kann dies in der vom ehemaligen Rektor der TU Chemnitz, Prof. 

Dr. Grünthal, 2003 herausgegebenen und unter Gesamtleitung von Stephan Luther, dem Leiter des Uni-

versitätsarchivs, erarbeiteten Chronik unter dem Titel „Von der Kgl. Gewerbschule zur Technischen 

Universität. Die Entwicklung der höheren technischen Bildung in Chemnitz 1836-2003“ nachgelesen 

werden (http://monarch.qucosa.de/fileadmin/data/qucosa/documents/4969/data/index.html, 06.02.2011). 
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mestrigen Ingenieurschulen (Maschinenbau, Elektrotechnik, Bauwesen, Chemie), der 

fünfsemestrigen Färbereischule und einer dreisemestrigen Abteilung zur Ausbildung 

von Laboranten für die Textil- und die chemische Industrie unter dem zusammenfas-

senden Titel ‚Technische Lehranstalten Chemnitz‘“ (ebd.: 113). Im Jahr 1953 wurde 

aus diesen „Lehranstalten“ die „Hochschule für Maschinenbau Karl-Marx-Stadt“, zehn 

Jahre später wurde diese in den Rang einer Technischen Hochschule (TH) erhoben80, in 

die das Pädagogische Institut Karl-Marx-Stadt eingegliedert wurde. Mit der damit ver-

bundenen „enge[n] Verschmelzung der allgemeinbildenden und polytechnischen Aus-

bildung mit der beruflichen durch das einheitliche sozialistische Bildungssystem“ 

(Hofmann, zitiert nach ebd.: 141) war der Grundstein für die Lehrerbildung an der TH 

geschaffen (ebd.). Es folgte der Ausbau von Lehre und Forschung, die Erweiterung des 

Lehrangebots wie auch der Hochschulinfrastruktur. Anlässlich des 150-jährigen Jubilä-

ums seit Gründung der Gewerbschule wurde 1985 vom Politbüro beschlossen, dieser 

Hochschule aufgrund der „erfolgreiche[n] Entwicklung von Lehre und Forschung an 

der Technischen Hochschule Karl-Marx-Stadt, [der] Ausprägung ihres polytechnisch-

naturwissenschaftlichen Profils [und der] Aufnahme der Ausbildung von Lehrern und 

Berufsschullehrern [...] den Status einer Technischen Universität zu verleihen“ (ebd.: 

186), was 1986 dann geschah. 

Mit dem Zusammenbruch der DDR, der Wiedervereinigung und der Neuordnung des 

Hochschulwesens in den neuen Bundesländern erfolgte die dritte ideologische Neuori-

entierung sächsischer Universitäten. In Chemnitz war damit konkret die Abwicklung 

der Sektion Philosophie/Sozialwissenschaften, der Institute für sozialistische Wirt-

schaftsführung und Ingenieurpädagogik sowie der Sektionen für Wirtschaftswissen-

                                                

80 „Als Begründung wurde für die noch umzubenennenden Hochschulen in Ilmenau und Karl-Marx-Stadt 

angeführt, dass sie große Leistungen in der ‚Ausbildung sozialistischer Kader in der DDR‘ vollbracht und 

sich auch durch wissenschaftliche Veranstaltungen gemeinsam mit ihren Partneruniversitäten aus dem so-

zialistischen Ausland international Ansehen verschafft hätten. Hervorgehoben für alle drei Hochschulen 

[Magdeburg, Ilmenau und Karl-Marx-Stadt] wurde ihre ‚außerordentliche Entwicklung der Vertragsfor-

schung‘, die sie zu ‚wissenschaftlich-technischen Zentren‘ gemacht hätte, ‚die eine außerordentlich enge 

Verbindung zur sozialistischen Praxis besitzen‘.“ (Luther 2003: 141) – Im hier interessierenden Kontext 

ist diese Begründung deshalb von großem Interesse, weil sie den Zusammenhang zwischen gesellschaftli-

cher Praxis, Forschung und Industrie herausstellt und zudem die internationale Kooperation besonders 

heraushebt.  
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schaften und für Erziehungswissenschaften verbunden, da diese aufgrund der vom Wis-

senschaftsrat monierten einseitigen Ausrichtung auf „die marxistisch-leninistische Ge-

sellschaftstheorie, die realsozialistische Staatslehre und die Zentralverwaltungswirt-

schaft“ den Anforderungen einer freiheitlich-demokratischen, sozial-marktwirtschaft-

lich ausgerichteten Gesellschaft nicht entsprachen (ebd.: 193f.). Statt diese 

Einrichtungen nur zu verändern, sollte ab 1990 durch den „völligen Neuaufbau von 

Fachgebieten der Rechts-, Wirtschafts-, Geistes- und Sozialwissenschaften [...] so 

schnell wie möglich einen Neubeginn dieser Wissenschaften“ erreicht werden (ebd.: 

198), wobei die vom Wissenschaftsrat empfohlenen Gründungsprofessuren „von aus-

gewiesenen westdeutschen Fachvertretern übernommen werden sollten“ (ebd.). 

Im Rahmen der Hochschulerneuerung und dem sukzessiven Ausbau der TU Chemnitz 

zu einer Volluniversität erfolgte 1992 zunächst die Eingliederung der ehemaligen Päd-

agogischen Hochschule Zwickau und die Umbenennung in Technische Universität 

Chemnitz-Zwickau, im November 1993 dann die Gründung der Fakultät für Wirt-

schaftswissenschaften, im Januar 1994 die Gründung der Philosophischen Fakultät und 

nach Beendigung der Ausbildung am Standort Zwickau im Juni 1997 die Umbenennung 

in Technische Universität Chemnitz. Hatte die TU Chemnitz im Dezember 1997 noch 

45 Studiengänge an sieben Fakultäten, sind es nach der Aufteilung der Philosophischen 

Fakultät in die Philosophische Fakultät und die Fakultät für Human- und Sozialwissen-

schaften heute acht Fakultäten mit 31 Bachelor- und 43 Masterstudiengängen (Stand 

Januar 2011). 

Unter Beibehaltung und Ausbau der vorhandenen technischen und naturwissenschaftli-

chen Fächer sowie der Ingenieurslehrerausbildung wurden ab 1990 damit insbesondere 

jene Fachrichtungen ausgebaut, die gesellschafts- und wirtschaftpolitische Relevanz 

besitzen (vgl. Luther 2003: 198). Mit dem Aufbau der wirtschaftswissenschaftlichen 

und philosophischen Fakultäten wurde aber auch dem Umstand Rechnung getragen, 

dass an nichttechnischen Fächern interessierte Studierwillige aus Südwestsachsen ohne 

die Umwandlung der TU Chemnitz in eine Volluniversität nach Dresden, Leipzig oder 

in andere Bundesländer abgewandert wären (vgl. Jurczek/Merkel/Benighaus 1998: 

106). So wurde im September 1999 „[d]ie Entwicklungskonzeption der TU Chemnitz 

unter dem Titel ‚Kompetenz in Technik, Management und Kommunikation‘ der Öffent-

lichkeit vorgestellt [...]. Unter den Attributen ‚interdisziplinär, international, regional‘ 
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setzte sich die TU Chemnitz als Hauptziele die Erhöhung der Studentenzahl und den 

Ausbau der interdisziplinären Studiengänge“ (Luther 2003: 209).  

Die Attraktivität der TU Chemnitz konnte durch interdisziplinäre Studiengänge wie 

Europastudien, Medienkommunikation, später Interkulturelle Kommunikation etc. tat-

sächlich gesteigert werden. Dem sogenannten ‚Chemnitzer Modell‘, bei dem zwei Ma-

gisterhauptfächer studiert und dabei gerade auch mathematische, naturwissenschaftliche 

und technische Fächer mit Studiengängen aus den beiden neuen Fakultät kombiniert 

werden konnten, kommt hierbei eine besondere Bedeutung zu (vgl. ebd.: 207). Nicht 

nur trug dieses 1991 geschaffene Modell dem Gedanken Rechnung, dass auch Ingenieu-

re, Techniker und Naturwissenschaftler von gesellschaftswissenschaftlichen Kenntnis-

sen profitieren und dies zur Weiterentwicklung der regionalen Wirtschaft beiträgt (ein 

wesentlicher Grund für die interdisziplinäre Anlage der Studiengänge an der Philoso-

phischen und wirtschaftswissenschaftlichen Fakultät waren die sinkenden Studieren-

denzahlen in den natur- und ingenieurswissenschaftlichen Fächern (ebd.), die hohe At-

traktivität dieser Kombinationsmöglichkeiten hat auch zu einem erheblichen Influx 

weiblicher Studierender von außerhalb der Region geführt, was demografisch für 

Chemnitz von großer Bedeutung ist. 

Mit Einführung der BA/MA-Studiengänge im Rahmen des Bologna-Prozesses ab WS 

1999/2000 und der Abwicklung der Magister- und Diplomstudiengänge sollte „das 

‚Chemnitzer Modell‘ [...] dahingehend ausgedehnt werden, dass Geisteswissenschaften 

in das Pflichtprogramm der anderen Fakultäten aufgenommen werden. Die in Chemnitz 

seit jeher gelobte praxisnahe Ausbildung wollte man mit der Prämisse der Internationa-

lität koppeln, indem man Praktika generell zur Bedingung für einen Abschluss an der 

TU Chemnitz erklärte und flächendeckend die Absolvierung eines Auslandssemesters 

forderte“ (ebd.: 210), was nicht umgesetzt werden konnte und heute unter den Bedin-

gungen des aktuellen BA/MA-Systems unrealistisch erscheint, da dies eine umfassende 

Umstrukturierung bestehender Studiengänge mit dem Ziel einer curricularen Veranke-

rung von studienbezogenen Auslandsaufenthalten erfordern würde (Horstkotte 2006). 

Mit diesem Programm und den sechs Profillinien, in denen es konkretisiert ist (siehe 

TU-Spektrum 2005) versucht die TU Chemnitz, den regionalen Bedarf an akademisch 

gut ausgebildeten, auch international erfahrenen und interkulturell kompetenten Fach-

kräften möglichst gut zu bedienen. Die hochgradige Vernetzung der Branchen unterein-
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ander sowie der Schwerpunkt auf Spitzentechnologie erfordern dabei einen engen Ver-

bund zwischen Unternehmen und der Universität und anderen Forschungseinrichtungen 

(Fraunhofer Institut). Dem Umstand, dass viele Betriebe zudem eine hohe Exportorien-

tierung aufweisen und international operieren (müssen), also Personal mit guten Fremd-

sprachenkenntnissen und interkultureller Kompetenz benötigen, hat die TU Chemnitz 

Anfang der 1990er Jahre zunächst mit dem Ausbau des Zentrums für Fremdsprachen 

und ab 1996 mit dem Fachgebiet Weiterbildung und internationale Kooperation u.a. 

auch mit der Entwicklung der IKK-Studienangebote (Profillinie 5) Rechnung getra-

gen.81 Inwieweit dies auch für den im WS 2006/07 angelaufenen MA-Studiengang „In-

terkulturelle Kommunikation – Interkulturelle Kompetenz“ gilt, wird in Abschnitt zwei 

diskutiert. 

Zusammenfassend lässt sich also feststellen, dass sich die aus der „Königlichen Ge-

werbschule“ hervorgegangene TU Chemnitz kontinuierlich an den spezifischen gesell-

schaftlichen Bedarfen der regionalen Industrie und Wirtschaft entlang entwickelt und 

diese bedient hat, wobei sie in allen ihren unterschiedlichen Inkarnationen immer (und 

auch dies war und ist ein spezifischer Bedarf der regionalen Industrien) als Innovati-

onsmotor fungiert hat und auch zukünftig weiter als „Katalysator für den Strukturwan-

del in Südwestsachsen fungieren und so einen Beitrag zur Neuorientierung der heimi-

schen Wirtschaft und Kultur leisten“ (Jurczek/Merkel/Benighaus 1998: 107) kann. Wie 

Jurczek und Mitarbeiter in ihrer „Studie zur Regionalwirksamkeit der Technischen Uni-

                                                

81 Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass bereits im Curriculum der „Königlichen Gewerbschule“ 

die Ausbildung in Englisch und Französisch vorgesehen war (vgl. Luther 2003: 19), man also eine histo-

rische Kontinuität hinsichtlich der damals wie heute innovativen Koppelung einer technologieorientierten 

Ausbildung mit Fremdsprachen und geistes- wie wirtschaftswissenschaftlichen Inhalten feststellen kann. 

Auf die besondere Bedeutung von Fremdsprachenkenntnissen und Auslandserfahrung für Ingenieure 

weist bereits vor 100 Jahren der damalige Direktor der Akademie, Mühlmann, hin, wie Luther (ebd.: 67) 

ausführt: „Auch die sprachliche Ausbildung empfand Mühlmann [ab 1908 Direktor der Akademie] für 

den künftigen Ingenieur von Bedeutung. Eine hervorragende Kenntnis der Muttersprache sah er als Vor-

aussetzung für eine erfolgreiche Arbeit des Ingenieurs an. Aber auch die Beherrschung von modernen 

Fremdsprachen sei für den jungen Ingenieur notwendig. Auslandsaufenthalte wären das wichtigste Bil-

dungsmittel für den Techniker und mit der Beherrschung der Fremdsprachen würde ihm der Entschluss, 

für eine Weile eine Anstellung im Ausland zu suchen, leichter fallen. Ab Ostern 1905 musste an der Ge-

werbeakademie bis zum fünften Semester eine der beiden Fremdsprachen Französisch oder Englisch 

besucht werden. Deutsch war seit Gründung in allen Kursen Pflichtfach.“  



 

 367 

versität Chemnitz“ allerdings zu Recht feststellt, wird es „in diesem Zusammenhang 

[entscheidend] sein, inwieweit es die Entscheidungsträger in den regionalen Unterneh-

men, Verbänden und sonstigen Institutionen erreichen, für diese Absolventen adäquate 

Beschäftigungsmöglichkeiten bereitzustellen“ (ebd.: 106).  

Mit dem von Jurczek angesprochenen Potenzial der TU Chemnitz, über die Absolven-

ten insbesondere der geistes- und wirtschaftswissenschaftlichen Fächer auch einen 

„Beitrag zur Neuorientierung der heimischen Wirtschaft und Kultur“ zu leisten, sind 

bereits soziokulturelle Aspekte angesprochen, um die es im folgenden Abschnitt 3.1.1.3 

gehen soll. 

3.1.1.3 Soziokulturelle Aspekte  

Die Stadt Chemnitz weist mit seiner Bevölkerungs- und Beschäftigungsstruktur und 

extrem niedrigen Internationalisierung soziokulturelle Merkmale auf, die im Hinblick 

auf den Stellenwert der Philosophischen Fakultät und die interkulturell ausgerichteten 

Studienangebote, die in Kapitel 3.2 vorgestellt werden, von großer Bedeutung sind. Das 

Stadtbild ist – zusammenfassend gesagt – durch Weitläufigkeit, Überalterung und eth-

nisch/kulturelle Homogenität geprägt. 

Nach den Eingemeindungen Mitte der 1990er Jahre zählt Chemnitz mit 220,85 km² zu 

den „flächengrößten Städten Deutschlands“82, ist bei einer Bevölkerungsdichte von 

1101 Einwohnern/km2 also für eine Großstadt vergleichsweise dünn besiedelt. Die im 

Krieg zerstörten traditionellen Einzelhandelsstrukturen wurden während der DDR-Zeit 

nicht wieder aufgebaut, und auch nach der ‚Wende‘ entstanden zunächst vor allem Ein-

kaufszentren in der Peripherie. Erst mit dem Abschluss der Baumaßnahmen in der In-

nenstadt Ende 2010 und der Neuansiedlung von Einzelhändlern und Dienstleistern mit 

dem Ziel der Wiederbelebung der Innenstadt seit den 1990er Jahren weist die Innenstadt 

wieder ein geschlossenes Stadtbild auf und wird von der Bevölkerung entsprechend 

auch zum Einkaufen und Bummeln genutzt. 

Chemnitz ist trotz der oben geschilderten positiven Wirtschaftsentwicklung keine wohl-

habende Stadt. Zwar ist die Arbeitslosenquote in den letzten Jahren leicht (von durch-

                                                

82 Vgl. http://de.wikipedia.org/wiki/Liste_der_flächengrößten_Städte_und_Gemeinden_Deutschlands, 18.02.2011. 
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schnittlich ca. 13% 2008 auf 11,5% 2010) gesunken83, liegt aber immer noch deutlich 

über dem Bundesdurchschnitt und ist auch höher als in Gesamtsachsen (10,1%). Hinzu 

kommt, dass von den gut 105.000 am Arbeitsort Chemnitz sozialversicherungspflichtig 

Beschäftigten84 fast die Hälfte Einpendler sind85. Sozioökonomisch besonders gravie-

rend ist der Schwund junger, gut ausgebildeter Menschen (und vor allem die Abwande-

rung junger Frauen) in die alten Bundesländer und strukturstärkere Regionen zwischen 

1991 und 2002 (Stadtverwaltung Chemnitz 2008). Dies stellt die Stadt vor erhebliche 

demografische und sozio-ökonomische Herausforderungen, da sich hierdurch die Über-

alterung der Bevölkerung weit über den bundesdeutschen Durchschnitt hinaus verstärkt 

hat86 und Chemnitz in Zukunft noch viel stärker als schon jetzt um junge, gut ausgebil-

dete Fachkräfte aus anderen Regionen kämpfen muss (vgl. Carstensen-Egwuom im 

Druck: 5f.). 

Gleichzeitig weist Chemnitz einen äußerst geringen Anteil an MigrantInnen und eine 

geringe ethnische Heterogenität auf (vgl. Carstensen-Egwuom/Holly im Druck: 3f.). 

Von den 240.767 Einwohnern mit Hauptwohnsitz in Chemnitz sind nur 7.185 Auslän-

der, was einem Bevölkerungsanteil von 2,98% entspricht (Stadt Chemnitz, Stand 

31.12.2010)87; hinzu kommen ca. 8.000 Aus- und Spätaussiedler sowie Kontingent-

flüchtlinge, sodass von ca. 6% Einwanderern in Chemnitz ausgegangen werden kann 

(Stadtverwaltung Chemnitz 2008:1). Die MigrantInnen kommen dabei aus mehr als 

hundert Ländern, wobei eingebürgerte OsteuropäerInnen gefolgt von VietnamesInnen 

und TürkInnen die größten nationalen Gruppen bilden, während die anderen Nationali-

täten zumeist nur von 5-10 (oder weniger) Personen repräsentiert sind (vgl. Carstensen-

                                                

83 Quelle: Stadt Chemnitz (http://www.chemnitz.de/chemnitz/de/stadt_chemnitz/stadtportrait/zahlen_ 

und_fakten/zahlenfakten_arbeitsmarkt.asp, 08.02.2011. 

84 Quelle: Stadt Chemnitz (http://www.chemnitz.de/chemnitz/de/stadt_chemnitz/stadtportrait/zahlen_ 

und_fakten/zahlenfakten_arbeitsmarkt.asp, 08.02.2011. 

85 http://de.wikipedia.org/wiki/Chemnitz, 08.02.2011. 

86 Laut Eurostat-Hochrechnungen (2010) wird Chemnitz im Jahr 2030 zu den Regionen Europas mit dem 

höchsten Median-Alter (über 52,8 Jahren) gehören. 

87 Siehe http://www.chemnitz.de/chemnitz/de/stadt_chemnitz/stadtportrait/zahlen_und_fakten/zahlen 

fakten_bevoelkerungsstand.asp, 07.02.2011. 
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Egwuom im Druck: 6).88 Aufgrund der hohen Arbeitslosigkeit in Chemnitz, und da sie 

sich die Stadt zumeist nicht als Wohn-/Arbeitsort ausgesucht haben, sondern der Region 

zugeteilt wurden (Chemnitz ist eine der Ankunfts-/Verteilstellen für Asylanten und 

Aussiedler in Ostdeutschland), ziehen viele der MigrantInnen nach kurzer Zeit weg 

(ebd.). Außer durch den hohen Anteil älterer Menschen ist das Stadtbild somit durch die 

geringe Sichtbarkeit kultureller und ethnischer Differenz geprägt.  

Zwar stellt der „Rahmenplan zur Integration von Migranten und Migrantinnen in 

Chemnitz“ (Stadtverwaltung Chemnitz 2008, Anlage 2 zu B- 123/2008: 3) fest, dass 

„[j]üdische Emigranten/Emigrantinnen, ehemalige Vertragsarbeitnehmer/Vertrags-

arbeitnehmerinnen aus Vietnam und Mosambik und Spätaussiedler/Spätaussiedlerinnen 

aus der ehemaligen Sowjetunion [...] nicht unerheblich zu wirtschaftlicher Leistungs-

stärke und kultureller Vielfalt in unserer Stadt bei[tragen]“, auch wird an dieser Stelle 

auf die vielen „Studenten/Studentinnen und Paare, die eine Eheschließung zwischen 

einem deutschen und ausländischen Partner vollzogen“ haben, hingewiesen.89 Tatsäch-

lich sind kulturelle Differenzen für die meisten Chemnitzer insgesamt nur wenig sicht-

bar, was dadurch verstärkt wird, dass Migranten aus (ost-)europäischen Ländern sich 

optisch nur wenig von den Einheimischen unterscheiden und es weder eine Ballung von 

MigrantInnen in einzelnen Stadtteilen (ebd.: 26), noch nationale Clusterbildung und – 

von vereinzelten Läden mit türkischen, arabischen, russischen und (süd-)ostasiatischen 

Lebensmitteln abgesehen – kaum internationalisierte Infrastruktur (wie etwa in Ber-

lin/Kreuzberg, Bremen/Ostertor u.ä.) gibt. Ebenso gibt es vergleichsweise wenig aus-

ländische Restaurants, die, von den griechischen, italienischen, türkischen und (süd-

                                                

88 Zum Vergleich: Leipzig hat einen Ausländeranteil von 6,2%, Dresden von 5,4%. Die vergleichbar 

große westdeutsche Stadt Münster hat bei 272.106 Einwohnern einen Ausländeranteil von 7,2%, Bremen 

bei knapp 545.000 Einwohnern 12,9% Ausländer, Berlin bei 3.45.000.000 Einwohnern 13,5%; München 

23,4%, Nürnberg/Augsburg 18% (Quelle: Wikipedia). Chemnitz und andere Regionen in den neuen Bun-

desländern weisen jedoch nicht nur einen erheblich niedrigeren Ausländeranteil auf als westdeutsche: 

„Chemnitz’s GDR-history, followed by the subsequent border shifts and larger geopolitical changes, has 

also had repercussions on the composition and history of the region’s immigrant population, which differs 

clearly from the situation in the western part of Germany“ (Carstensen-Egwuom/Holly im Druck: 3). 

89 Im Rahmenplan zu Migration wird festgestellt, dass „Zuwanderung in Chemnitz [...] ihre Ursache nicht 

selten in einer binationalen Eheschließung [hat]“, und 11,5 % aller Ehen in Chemnitz binationale sind 

(Stadtverwaltung Chemnitz 2008 Anlage 2 zu B- 123/2008 Seite 25). 
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)osteuropäischen Lokalen abgesehen, oft in deutscher Hand sind (z.B. alle Lokale mit 

mexikanischer Küche), während die chinesischen Lokale zumeist von Vietnamesen 

geführt werden. Von der fraglichen Authentizität der angebotenen Speisen ganz abgese-

hen, stellt sich somit die Frage, inwieweit auf diese Weise Begegnungen mit anderskul-

turellem Leben jenseits von Exotisierung möglich sind. 

Hinsichtlich des Umgangs mit MigrantInnen und der Tatsache, dass Chemnitz Einwan-

derungsgebiet ist (und aus soziodemografischen und ökonomischen Gründen auf ver-

stärkte Einwanderung angewiesen ist, da Einwanderer im Durchschnitt 10 Jahre jünger 

sind als die einheimische Bevölkerung; ebd.: 24), spielt der Umstand, dass ein Großteil 

der Chemnitzer noch in der DDR, d.h. in Karl-Marx-Stadt sozialisiert worden ist, eine 

große Rolle. Vor der Wende hatten die meisten DDR-Bürger (von Besuchen westdeut-

scher Verwandter abgesehen) kaum unmittelbaren Kontakt zu Ausländern in der DDR, 

wenngleich es einen gewissen Anteil v.a. nordvietnamesischer, mosambikanischer, an-

golanischer und kubanischer Studenten/Akademiker und sogenannter ‚Vertragsarbeiter‘ 

im Rahmen des Know-how-Transfers zwischen sozialistischen ‚Bruderländern‘ gab 

(vgl. Carstensen-Egwuom/Holly im Druck: 4).  

Der mit diesen gegebenenfalls mögliche Umgang war allerdings in spezifischer Weise 

ideologisch eingebettet, insofern als ethnische und kulturelle Differenzen im Sozialis-

mus per Definition quasi aufgelöst waren und es dementsprechend keine Fremdenfeind-

lichkeit und Diskriminierung gab (ähnlich wie DDR-Bürger per definitionem Antifa-

schisten waren). Gleichzeitig war der Umgang mit Ausländern hierarchisch klar 

gegliedert: Während die UdSSR ideologisch an der Spitze stand und das bewunderte 

bzw. zu bewundernde Vaterland des Sozialismus darstellte, war die DDR aufgrund ihrer 

großen Wirtschaftskraft und dem hohen Entwicklungsniveau das sozialistische Muster-

land. Da die Mobilität der Bevölkerung in allen sozialistischen Ländern stark reglemen-

tiert und gesteuert war und es keine ungeplanten Zuwanderungen gab, brauchten sich 

die Bürger der DDR dementsprechend nicht vor Fremden zu fürchten: Die Fremden, 

mit denen sie überhaupt in Kontakt kamen, waren – von Staats wegen – Freunde. Da 

gleichzeitig auch die Informationsmöglichkeiten hinsichtlich nicht-sozialistischer Staa-

ten bzw. deren Bürgern beschränkt und Informationen ideologisch gefiltert, die DDR-

Bürger also systematisch von kulturell Differentem abgeschirmt waren, hatten DDR-

Bürger bis zur Wende 1989 – salopp formuliert – wenig ‚Übung‘ im Umgang mit kultu-
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rell Anderem und ebenso wenig die Notwendigkeit wie die Möglichkeit, den Umgang 

zu erlernen. 90  

Wenn Chemnitz heute mit seinem geringen Ausländeranteil und „on the periphery of 

international migration flows or existing transnational networks: A ‘down-scale city’ as 

it can be positioned on the continuum introduced by Glick Schiller and Caglar (2009)“ 

ist, wie Carstensen-Egwuom (im Druck: 2) schreibt, ergibt sich in Kombination mit der 

mangelnden Übung im tatsächlichen Umgang mit kulturell Fremden in Chemnitz91, der 

Angst vor Meinungsvielfalt und divergierenden Lebensweisen (ebd.: 6) und dem Auf-

füllen der Erfahrungslücke durch Vorurteile zum einen ein Potenzial an Fremdenfeind-

lichkeit, dem die Verantwortlichen in der Stadt durch entsprechende Maßnahmen zu 

begegnen versuchen (vgl. Stadt Chemnitz 2008, Rahmenplan; Carstensen-Egwuom im 

Druck: 6f.92). Zum anderen ergibt sich im Hinblick auf die Ausbildung von Toleranz 

bzw. gar interkultureller Kompetenz die Herausforderung, dass überhaupt erst einmal 

Möglichkeiten für interkulturelle Begegnungen und zum Kennenlernen der in Chemnitz 

lebenden unterschiedlichen ethnischen und kulturellen Gruppen geschaffen werden 

müssen (vgl. ebd.). 

Ein wichtiges Instrument hierfür sind neben einzelnen internationalen, kulturellen An-

geboten vor allem die „Interkulturellen Wochen“, die jährlich vom Ausländerbeirat der 

                                                

90 Wie dies im Zusammenhang mit – bislang kaum erforschten – Auslandsentsendungen im DDR-

Kontext aussah, wurde in zwei Magisterarbeiten (Fritzsche 2007; Heupgen 2009) untersucht. Hier konnte 

auch gezeigt werden, dass der spezifische (ideologische) Kontext tatsächlich die Wahrnehmung von und 

den Umgang mit kulturellen Differenzen geprägt hat. 

91 Vgl. Carstensen-Egwuom und Holly (im Druck: 22), die schreiben, dass „in eastern German provincial 

areas, the challenge of communicating the ‚normality‘ of an immigration society is much greater than in 

large cities that traditionally have been characterized by immigration. The kind of ordinary, everyday 

intercultural contact which Yildiz (1999) and Bukow (2007) describe in their research on large western 

German cities is rare in eastern German towns and cities.“  

92 „In Chemnitz, it was the same people active in the institutionalised handling of immigration who were 

shocked by new waves of nationalism and racist violence in the eastern part of Germany after 1990 and 

soon saw the ‘intercultural week’ as one way to lobby against nationalism and for the acceptance of di-

versity. An ‘intercultural scene’ thus soon developed through various city-funded organisations and clubs 

organising projects, programmes and events that supported positive contacts and intercultural understand-

ing between natives and immigrants.“ (Carstensen-Egwuom im Druck: 6f.) 
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Stadt organisiert werden, um für ein ‚interkulturelles Verständnis‘ zu werben (siehe 

hierzu ausführlich Carstensen-Egwuom im Druck: 9ff.). Allerdings haben viele der 

Veranstaltungen einen überwiegend folkloristischen Charakter mit nur geringer länder-

kundlicher Fundierung, handelt es sich – auch bei den „Interkulturellen Wochen“ – eher 

um eine exotisierende Produktion bloß vermeintlicher kultureller Authentizität (vgl. 

Carstensen-Egwuom im Druck: 12), bei der hinsichtlich etwa der sichtbaren Merkmale 

ethnischer Identität stärker die Erwartungen der lokalen Bevölkerung (als Zielgruppe) 

berücksichtigt werden, denn diese mit tatsächlich relevanten Aspekten kultureller Iden-

tität konfrontiert wird. So geht es, wie Carstensen-Egwuom (ebd.) anhand ihrer diskurs-

analytischen Studie aufzeigt, z.B. bei der Aufführungspraxis nigerianischer Musiker-

gruppen im Rahmen der „Interkulturellen Wochen“ letztlich um die Identifizierbarkeit 

als ‚typische‘ Afrikaner mit ‚typischen‘ Kostümen und ‚typischen‘ Tätigkeiten (Tanzen, 

Trommeln) und weder um die Repräsentation nigerianischer kultureller Identität noch 

um die hybride, transnationale Identität als Chemnitzer mit nigerianischem Migrations-

hintergrund. 

Angesichts der angesprochenen wirtschaftlichen und demografischen Herausforderun-

gen der Region und den erforderlichen soziokulturellen Veränderungen, die zu deren 

Bewältigung erforderlich sind, stellt die Integration von Menschen mit Migrationshin-

tergrund eine wichtige kommunalpolitische Aufgabe dar, die 2008 zur Formulierung 

des schon mehrfach zitierten „Rahmenplans zur Integration von Migranten und Migran-

tinnen in Chemnitz“ (Stadtverwaltung Chemnitz 2008) geführt hat. Dort heißt es pro-

grammatisch: 

„Die Integration von Menschen mit Migrationshintergrund rückt immer stärker in den 

Mittelpunkt des gesellschaftlichen und politischen Fokus. Die Verabschiedung des Na-

tionalen Integrationsplanes durch die Bundesregierung und vielfältigen Veränderung in 

der bundesdeutschen Integrationspolitik sind deutliche Hinweise auf diese Entwicklung. 

Übereinstimmend wird heute festgestellt, dass Integrationspolitik einen zentralen Stel-

lenwert in der Kommunalpolitik einnehmen muss und dass nur dann erfolgreich geför-

dert werden kann, wenn sie als Querschnittsaufgabe verstanden wird.“ (ebd.: Anlage 1 

zu B- 123/2008 Seite 1) 

Hiermit schließt die Stadt Chemnitz nicht nur als eine der ersten Gemeinden Deutsch-

lands an den Nationalen Integrationsplan der Bundesregierung an, sondern räumt der 
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Integrationspolitik auch den Stellenwert ein, den sie gerade auch in ostdeutschen Ge-

meinden mit so geringem Ausländeranteil haben muss, damit die soziokulturellen Her-

ausforderungen gemeistert werden können. 

Zum niedrigen Ausländeranteil und der daraus resultierenden geringen ethnischen Hete-

rogenität kommt in Chemnitz allerdings auch eine sehr geringe religiöse Heterogenität, 

was ebenfalls historische Gründe hat und in der heutigen Ausprägung (2007 waren fast 

80% der Bevölkerung keiner Religion oder religiös-weltanschaulichen Orientierung 

zugehörig) speziell mit der DDR-Vergangenheit zu tun hat.  

Im Jahr 1539 wurde die Reformation eingeführt und erst ab dem 19. Jahrhundert gab es 

wieder Katholiken in der Stadt. Die in der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts sehr le-

bendige und einflussreiche jüdische Gemeinde (ein Drittel der Chemnitzer Fabrikanten 

waren Juden, außerdem viele Ärzte und Künstler) war nach dem Zweiten Weltkrieg 

zerstört, ihre Mitglieder großteils ermordet. Die verbliebene jüdische Gemeinde war 

1989 auf zwölf Mitglieder weiter geschrumpft und ist erst seit der Wende, hauptsäch-

lich durch Zuwanderung aus den GUS-Staaten, auf derzeit ca. 650 Personen gewachsen. 

Neben einer Handvoll Buddhisten, Hindus und einigen wenigen Anhängern anderer 

religiös-weltanschaulicher Orientierungen stellen Christen mit 37.737 Kirchenmitglie-

dern (davon 27.579 protestantisch, 8.500 katholisch) die größten Religionsgemeinschaf-

ten dar (zu Muslimen gibt es keine Angaben, es existiert jedoch eine islamische Ge-

meinde mit Gebetsräumen in der Innenstadt).93  

Zusammenfassend lässt sich somit feststellen, dass Chemnitz zum einen vor erheblichen 

soziokulturellen Herausforderungen (Fremdfeindlichkeit, Überalterung, Abwanderung) 

steht und sich zum anderen durch eine sehr große kulturelle Homogenität auszeichnet, 

was wiederum den Umgang mit den soziokulturellen Problemen erschwert. Diese Her-

ausforderungen lassen sich nur wirksam bewältigen, wenn nicht nur die unmittelbar 

Betroffenen (MigrantInnen, Ausländerbeauftragte) an Lösungen arbeiten, sondern auch 

alle mittelbar betroffenen Akteure bzw. Akteursgruppe diese als „Querschnittsaufgabe“ 

betrachten (vgl. Machowecz 2011).  

                                                

93 Quellen: „Religion vor Ort“: http://www.religion-vor-ort.de/start.php?zeigplz=&action =details 

&bundesland=Sachsen&regierungsbezirk=Chemnitz&kreis=Chemnitz+Stadt, 08.02.2011; Wikipedia: 

http://de.wikipedia.org/wiki/Chemnitz, 08.02.2011. 
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Hieraus ergeben sich auch für die TU Chemnitz und insbesondere die Philosophische 

Fakultät spezifische Aufgaben bzw. Einflussmöglichkeiten, die im folgenden Abschnitt 

angesprochen werden. 

3.1.1.4 Die Bedeutung der Philosophischen Fakultät für die Stadt 
Chemnitz 

Wie schon in den vorangegangenen Abschnitten angesprochen, fand die Entwicklung 

der philosophischen Fakultät aus der soziokulturellen und demographischen Realität der 

Region heraus statt. Dabei hatte die Gründung der philosophischen Fakultät unter ande-

rem den expliziten Zweck, dem Abwanderungstrend junger Leute, insbesondere Frauen, 

entgegen zu wirken. Neben diesem demografischen Aspekt umfasst der explizite gesell-

schaftliche Bedarf soziokulturelle Aspekte, die u.a. darin bestehen, die Universität enger 

mit der Stadt zu verbinden, den Standort kulturell zu bereichern und den oben ange-

sprochenen Effekten der hohen Homogenität entgegen zu wirken.  

Dies ist sicher zumindest teilweise geglückt, wie man an den hohen Studierendenzahlen 

der Fakultät und dem großen Frauenüberhang in den von der Philosophischen Fakultät 

verantworteten Studiengängen ablesen kann. Mit 2.824 Studierenden (das entspricht 

27,4% aller Studierenden an der TU Chemnitz), 32 Vollprofessuren und 7 Instituten 

(Stand 01.12.2010) ist die Philosophische Fakultät die mit einem gewissen Abstand 

größte Fakultät an der TU Chemnitz (siehe Tab. 2).  

 



 

 375 

Universitätseinrichtungen 
Fakultäten Institute  

(Fachgebiete, 
Bereiche)  

Professuren * 
zum 1.1.2011 

Junior-  
professuren 
(besetzt) 

Studierende  
zum 1.12.2010 
(in VZÄ nach 
Fächerzuordnung) 

Naturwissen-
schaften  

2 20 1 712 

Mathematik    15   300 

Maschinenbau 9 27   1.621 

Elektrotechnik 
und  
Informations-
technik 

5 18   553 

Informatik    13 1 481 

Wirtschaftswis-
senschaften 

1 17 2 2.151 

Philosophische 
Fakultät  

7 32 1 2.609 

Human- und 
Sozialwissen-
schaften  

3 16   1.516 

Sprachausbil-
dung (DSH) 

      11 

Gasthörer       74 

Beurlaubte/ 
nicht belegte 
Fächer 

      354 

Gesamt 27 158 5 10.382 

* incl. Professuren für gemeinsame Berufungen 

Tab. 2: Universitätseinrichtungen der TU Chemnitz im Vergleich. (Stand: 12.01.2011)94  

Von den derzeit in Chemnitz Studierenden kommen 57,6% aus der Region (Kreisfreie 

Stadt Chemnitz und Landkreise des Direktionsbezirkes Chemnitz). Aus anderen Bezir-

ken Sachsens stammen 12,2%, aus den neuen Bundesländern (einschließlich Berlin) 

weitere 13,4%, und 11,1% der Studierenden kommen aus den alten Bundesländern. Bei 

den Neueinschreibungen zum WS 2010/11 lagen die Prozentwerte für Studierende von 

außerhalb der Region höher: 15,2% der Neuimmatrikulierten kamen aus den neuen 

Bundesländern (ohne Sachsen), um in Chemnitz zu studieren, der Zuwachs aus den al-

ten Bundesländern (18,8%) war sogar noch höher.95  

                                                

94 Quelle: TU Chemnitz, http://www.tu-chemnitz.de/tu/fakten.php, Zugriff: 08.02.2011. 

95 Quelle: TU Chemnitz Studentenservice Statistik Wintersemester 2010/2011 vom 29.10.2010. 
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Zum WS 2010/2011 waren von 10.382 eingeschriebenen Studierenden an der Universi-

tät insgesamt 694 ausländische Voll- und Teilstudierende (AS). Beachtenswert ist, dass 

die Zahl der ausländischen Studierenden zwischen 2003 (794 AS) bis 2009 kontinuier-

lich gesunken ist, während die Gesamtstudierendenzahl annähernd konstant blieb (TU 

Chemnitz 2011), inzwischen aber wieder leicht angestiegen ist.96 Dennoch leistet die 

Universität einen erheblichen Beitrag zum Ausländeranteil der Stadt: Ca. 10% der Aus-

länder in Chemnitz sind zum Studieren gekommen. Von den ausländischen Studieren-

den aus 73 Ländern kommen 252 aus Europa (inkl. Türkei), 388 aus Asien, 36 aus Afri-

ka, 13 aus Süd-, 3 aus Nordamerika und einer aus Australien. Die mit Abstand größten 

nationalen Gruppen bilden Chinesen aus der VR China und Taiwan (210), gefolgt von 

jenen aus Vietnam (45), Indien (40), Russland (36), der Türkei (31), Tschechien (29), 

der Ukraine (28) und Rumänien (25). Mit Ausnahme einiger osteuropäischer und vor-

derasiatischer Länder sind die meisten anderen Nationen mit weniger als einer Handvoll 

Studierenden vertreten. Gleichzeitig ist die Gruppe der internationalen Studierenden 

hinsichtlich der Herkunftsländer anders zusammengesetzt als bei den nicht-studierenden 

Ausländern in der Stadt. So sind etwa zwei Drittel der in Chemnitz gemeldeten 300 

ChinesInnen und SyrerInnen zum Studieren hier, und auch der Anteil Studierender ist 

bei den Einwohnern indischer Herkunft sehr hoch (siehe Tab. 3): 

Herkunftsland TUC* Stadt (2008)** Anteil in % 
China/Taiwan 210 339 61,9 

Vietnam 45 783 5,7 

Indien 40 79 50,6 

Russland 36 761 4,7 

Türkei 31 238 13 

Tschechien 29 247 11,7 
Ukraine 28 1.154 2,4 

Rumänien 25 98 25,5 

Syrien 19 31 61,3 

Polen 17 322 5,3 

Bulgarien 16 143 11,2 

Iran 12 50 24 

Tab. 3: Ausländische Studierende an der TUC im Vergleich zur Gesamtzahl der Ausländer in 
Chemnitz nach Nationalitäten. (Eigene Darstellung, Quellen: * TUC Statistik 
WS2010_2011 Stand 01.12.2010; ** Stadt Chemnitz 2008, Rahmenplan, Anlage 2 zu 
B- 123/2008 Seite 27) 

                                                

96 Quelle: TU Chemnitz, http://www.tu-chemnitz.de/tu/fakten.php, 16.02.2011. 
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Für ausländische Studierende sind an der TU Chemnitz v.a. die technischen Fächer in-

teressant. Über alle Studienformen kumuliert studieren derzeit 282 Ausländer (ca. 

40,6% aller eingeschriebenen ausländischen Studierenden) an den Fakultäten für Ma-

schinenbau sowie Elektrotechnik und Informationstechnik, die insgesamt 19 Studien-

gänge verantworten. Der Anteil ausländischer Studierender an den technischen Fächern 

beträgt somit etwa 13%. Der Anteil ausländischer Studierender in den wirtschaftswis-

senschaftlichen Fächern liegt absolut und auch bezogen auf die Gesamtzahl der in den 

Wirtschaftswissenschaften Eingeschriebenen (S) bei gut der Hälfte, die Philosophische 

Fakultät folgt auf Rang 3 (siehe Tab. 4). 

 

 Anzahl Studi-
engänge  
(Fakultät) 

Anzahl AS Anteil an Ge-
samt-AS in % 

Anteil AS an 
Gesamt-S  
(Fakultät) in % 

Technische Fächer (Fa-
kultäten für Maschinen-
bau; Elektrotechnik und 
Informationstechnik) 

19 282 40,6 12,9 

Wirtschaftswissenschaften 19 152 21,9 7,1 
Philosophische Fakultät 23 137 19,7 5,3 

Tab. 4: Ausländische Studierende (über alle Studienformen kumuliert) nach Fachrichtun-
gen/Fakultäten. 

Auch wenn diese Zahlen nur einen groben Überblick geben, zeigen sie doch, dass die 

‚Internationalisierungsquote‘ (d.h. der Anteil Ausländischer Studierenden an der Ge-

samtzahl der an der Fakultät eingeschriebenen Studierenden) in den technischen Fä-

chern mit Abstand am höchsten ist. Bedenkt man jedoch, dass ein Technik-Studium in 

Deutschland weltweit einen überaus guten Ruf genießt, die TU Chemnitz im techni-

schen Bereich Spitzenforschung und -ausbildung bietet (einschließlich einiger englisch-

sprachiger Studiengänge) und ein Studium an der Philosophischen Fakultät hervorra-

gende Deutschkenntnisse und Sprachgefühl erfordert, ist die Internationalisierungsquote 

(auf Studierendenebene) der Philosophischen Fakultät durchaus beachtlich. 
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 Anzahl 
AS 
 (TUC) 

Anzahl AS 
(Phil.-
Fak.) 

% AS 
(Phil.-
Fak.) 

AS  
Weiblich 
(TUC) 

AS  
weiblich 
(Phil.-
Fak.) 

% AS 
weiblich 
(Phil.-
Fak.) 

Erst-/Zweitstudium  314 50  15.9 141 36 25,5 

Aufbaustudium 168 31  18,5 68 25 36,8 
Promotionsstudium 101 13 12,9 101 10 9,9 

Gasthörer 12 k.A. / 6 k.A. / 

Sprachausbildung 12 k.A. / 5 k.A. / 

Teilstudierende 87 43 (36 im 
1./2. Stud., 
7 im Auf-
baustud.) 

49,4 51 34 66,7 

gesamt 694 137 19,7 309 105 34 

Tab. 5: Ausländische Studierende (AS) an der TUC nach Studienformen und Anteil der Philo-
sophischen Fakultät (eigene Darstellung, nach TUC Statistik WS2010_2011 Stand 
01.12.2010) 

In demografischer Hinsicht, auch im Zusammenhang mit der Internationalisierung der 

Stadt, leistet die Philosophische Fakultät also unbestreitbar einen wichtigen Beitrag, der 

sich durchaus noch steigern lässt. Angesichts beschränkter Personalressourcen sind die 

Möglichkeiten jedoch limitiert. 

Auf der anderen Seite ist jedoch die Integration zwischen Stadt und Universität im Hin-

blick auf die Philosophische Fakultät zwar vorhanden, aber – zumindest im (hochschul-

)öffentlichen Bewusstsein – bei weitem nicht so vielfältig und ausgebaut wie im Hin-

blick auf die technischen Fächer. 

Trotz einer ganzen Reihe erfolgreicher, auch überregional beachteter Forschungsprojek-

te, die sich mit der Region befassen, und zunehmend mehr Veranstaltungen, die über 

das universitäre Publikum hinaus- und in die Chemnitzer Bevölkerung hineinreichen, 

gibt es nach wie vor großen Bedarf, den die Philosophische Fakultät als Chance zu ih-

rem eigenen Wachstum an Größe und Bedeutung noch besser nutzen könnte. 

Zu denken ist hierbei zum einen an eine noch stärkere Vernetzung im interdisziplinären 

und transfakultären Bereich, und insbesondere eine verstärkte Zusammenarbeit mit 

technischen Fächern (in Anlehnung an das mit Auslaufen der Magisterstudiengänge 

nicht mehr existente ‚Chemnitzer Modell‘). Zum anderen sind verstärkt Forschungs- 

und Studienprojekte zu etablieren, die nicht nur die spezifische Situation des Standorts 

in historischer, politischer, sozioökonomischer Perspektive thematisieren, sondern ins-

besondere auch solche Projekte, die direkt zur kulturellen Pluralisierung der Stadt bei-
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tragen – sowohl in praktischer als auch in kulturelle Differenz theoretisch bearbeitender 

Perspektive. 

Den Nutzen der Philosophischen Fakultät allein auf den demografischen Aspekt be-

schränkt zu sehen, würde allerdings nicht nur dem Selbstverständnis der Fakultät und 

der in ihr vertretenen Disziplinen und Fächer nicht gerecht. Gerade die ‚philosophi-

schen‘ Fächer erfüllen seit jeher die für jede Gesellschaft wichtige Funktion, zu deren 

Selbstverständnis in kritisch-reflexiver Weise beizutragen bzw. dieses maßgeblich mit 

zu prägen. Gerade die philosophischen Fächer reagieren besonders sensibel auf sozio-

kulturelle Veränderungen und Probleme und leisten durch die Bearbeitung gesellschaft-

lich relevanter Themen einen erheblichen Beitrag zu deren Bewältigung. Dies geschieht 

einerseits natürlich durch Forschung, andererseits aber auch durch neue Studienangebo-

te, die diese Themenstellungen aufgreifen und zur Ausbildung wissenschaftlich fundiert 

ausgebildeter Experten beitragen.  

Die Philosophische Fakultät der TU Chemnitz betreibt einige solcher Studiengänge, die 

in besonderem Maße auf die spezifische Situation des Standorts Chemnitz bzw. gesell-

schaftliche Veränderungen bzw. Problemstellungen zugeschnitten sind. Hierbei handelt 

es sich um die Europastudien, die Medienkommunikation und die Interkulturelle Kom-

munikation. Alle unter diesen Bezeichnungen subsumierten Studiengänge zeichnen sich 

durch hohe Interdisziplinarität und die Bezugnahme auf ‚neue‘, jedenfalls aktuelle 

Themenfelder aus.97 

3.1.2 Universitätsinterne Faktoren 

Neben den oben angesprochenen Standortfaktoren sind für die Konzeption der interkul-

turell ausgerichteten Studienangebote zusätzlich universitätsinterne Faktoren zu berück-

sichtigen, die teils natürlich für alle Studiengänge der TU Chemnitz gelten, teils für die 

IKK besonders relevant erscheinen. 

Hierzu gehört zunächst die Feststellung, dass die TU Chemnitz als technische Universi-

tät mit einer vergleichsweise großen Philosophischen Fakultät ein sehr interessantes 

                                                

97 Hiermit soll nicht gesagt sein, dass die anderen Studiengänge der Philosophischen Fakultät sich nicht 

mit aktuellen Themen befassten oder nicht interdisziplinär seien. Sie sind jedoch aus guten Gründen, die 

hier nicht wiederholt zu werden brauchen, in stärkerem Maße klassischen Disziplinen verbunden. 
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Profil aufweist und in der Lage ist, durch ein zeitgemäßes, insbesondere thematisch 

orientiertes Studienangebot Studierende auch aus Dresden, Leipzig, anderen Bundes-

ländern und dem Ausland anzulocken (s.o.) Die TU Chemnitz ist dabei keine ‚Elite-

Universität‘, die – von den technischen Fächern abgesehen – mit traditionsreichen klas-

sischen Disziplinen Studierende anziehen könnte. 

Gleichzeitig stand die TU Chemnitz (wie andere ostdeutsche Universitäten auch) nach 

der Wiedervereinigung vor dem Problem, mit knappen Ressourcen die inhaltliche und 

ideologische Umstrukturierung der Universität zu bewerkstelligen und neue Fakultäten 

aufzubauen (s.o.). Die starke Vernetzung der Studiengänge untereinander ist somit nicht 

nur der gewünschten Interdisziplinarität im Dienste der Attraktivitätssteigerung ge-

schuldet, sondern auch der Ressourcenknappheit. Durch die Verschränkung mittels 

Lehrim-/export ist es möglich, eine Vielzahl interessanter, hybrider, interdisziplinärer 

Studiengänge zu konstruieren, zu bewerben und – mit Einschränkungen – zu betreiben, 

ohne dass die die einzelnen Studiengänge verantwortenden Institute selbst über die ent-

sprechenden Professuren und Mitarbeiter verfügen müssten. Hiermit verbunden sind 

jedoch nicht nur Einsparungen bei den Personalmitteln und unbestreitbare Synergien in 

inhaltlicher Hinsicht. Eine starke Verschränkung von Studiengängen erfordert ein sehr 

hohes Maß an Koordination und entsprechend ausgefeilte Konzepte, insbesondere je-

doch im Hinblick auf die beteiligten Studiengänge geteilte Zielsetzungen und ein geteil-

tes Basisverständnis der den jeweiligen Fächern zugrunde liegenden Begriffe, Theorien 

und Methoden. Nur wenn dies alles vorhanden ist, kann sichergestellt werden, dass die 

Studiengänge dem selbstgesteckten Anspruch gerecht werden und ihre ‚Interdisziplina-

rität‘ nicht primär in einem unverbundenen Nebeneinander von Begriffsverwendungen 

und vermeintlicher Beliebigkeit in theoretischer Hinsicht besteht. Hier besteht ange-

sichts der Notwendigkeit attraktiver, interdisziplinärer Studiengänge und einer durch 

Personalmittelkürzungen bedrohten Bildungslandschaft ein erheblicher Bedarf an Bil-

dungsmanagement auf Seiten der Studiengangsverantwortlichen und der Ausbildung 

interdisziplinärer Kompetenz bei den Dozenten. 

Neben letzterer besteht allerdings auch Bedarf an einem gewissen Maß an interkulturel-

ler Kompetenz bei allen Beteiligten, denn mit dem Systemwechsel nach 1989 ist ver-

bunden, dass die TU Chemnitz intern noch mehr ‚kulturelle Achsen‘ aufweist als die 

klassische zwischen den Geistes-, Sozial- und Naturwissenschaften bzw., in Chemnitz, 

v.a. den technischen Fächern. Neben der kulturellen Achse zwischen dem Verwaltungs- 
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und dem Wissenschaftsapparat ist dies vor allem die Achse zwischen Ost und West 

bzw. der ehemaligen DDR und den alten Bundesländern. Von Bedeutung ist dabei ins-

besondere, dass die Gründung der Philosophischen und wirtschaftswissenschaftlichen 

Fakultät mit der Berufung v.a. westdeutscher ProfessorInnen verbunden war, die anders 

als die Lehrenden insbesondere in den MINT-Fächern und die Verwaltungsangestellten 

nicht in der DDR sozialisiert wurden. Da vergleichsweise viele Lehrende der erstge-

nannten Fächer zudem pendeln, sind sie oft mit der Region lebenspraktisch und emotio-

nal weniger stark verbunden.  

Alle diese TU Chemnitz-internen Subkulturen zeichnen sich durch unterschiedliche 

Sprachen und je unterschiedlichen Habitus im Sinne Bourdieus aus, und an den Schnitt-

stellen kommt es allenthalben wenn nicht zu unproduktiven Missverständnissen so doch 

zu nur wenig synergieträchtiger Zusammenarbeit. Nicht in der Problematisierung dieser 

kulturellen Differenzen, sondern in ihrer produktiven Nutzung besteht jedoch ein riesi-

ges Potential für die TU Chemnitz und damit für die Region. Problematisch erscheint, 

dass das Selbstverständnis der Hochschule als Technische Universität zwar einerseits 

historisch wie auch etwa hinsichtlich Drittmittelakquise gerechtfertigt erscheint, dem 

hohen Stellenwert der geistes-, sozial- und wirtschaftswissenschaftlichen Fakultäten für 

die Universität jedoch keineswegs gerecht wird. Da, wo Verständigungsschwierigkeiten 

bestehen, sind allerdings sicher zunächst die auf Kommunikation und kulturelle Zu-

sammenhänge spezialisierten Fächer gefragt. 

Aus der oben dargestellten Zusammensetzung der Studierendenschaft ergeben sich 

nicht nur eine vergleichsweise niedrige Internationalisierung, sondern universitätsintern 

auch bestimmte Herausforderungen, mit denen neben den Studierenden v.a. Dozenten, 

aber auch das Studentensekretariat und das Internationale Universitätszentrum sowie 

das Studentenwerk konfrontiert sind (ausführlich siehe hierzu Weidemann/Nothnagel 

2010; Weidemann et al. 2011). Hierzu gehört nicht nur die mangelnde Integration, die 

von ausländischen Studierenden beklagt wird (ebd.: 211f.; Várkonyi 2010a: 21, 23), 

sondern auch Konflikte, die aus der Clusterbildung und dem Verhalten insbesondere 
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chinesischer Studierender v.a. in den Studentenwohnheimen auftreten, und die das IUZ 

sich außerstande sieht alleine zu lösen.98  

Seitens der Dozenten besteht wiederum Bedarf an besserer, d.h. auch interkulturell 

kompetenterer, Unterstützung durch das IUZ und die Verwaltung, insbesondere wenn es 

um ausländische Gastdozenten an der TU Chemnitz geht, sowie hinsichtlich des Um-

gangs mit ausländischen Studierenden v.a. im Zusammenhang mit Prüfungsfragen bzw. 

der Bewertung von Studienleistungen. Problematisch sind hierbei z.B. die Sprachkennt-

nisse, aber auch unterschiedliche Bildungs- und Wissenschaftssysteme in den Her-

kunftsländern und damit verbunden die Frage, was von ausländischen Studierenden 

erwartet werden kann bzw. muss und inwiefern ein ‚Ausländerbonus‘ angebracht ist 

(vgl. Weidemann/Nothnagel 2010).  

3.1.3 Relevanz der IKK und der interkulturell ausgerichteten 
Studienangebote 

Interkulturelle Kompetenz ist nicht nur eine Schlüsselkompetenz für Studierende, Leh-

rende und andere universitäre Akteursgruppen, die Tätigkeiten in einem internationali-

sierten Kontext anstreben oder ausüben. Unabhängig davon, wie man das Konstrukt 

‚interkulturelle Kompetenz‘ im Einzelnen definiert, handelt es sich in jedem Fall um 

eine sehr spezielle Fähigkeit, die zum einen in hohem Maße an eigene Erfahrung ge-

bunden ist und zum anderen die Fähigkeit umfasst, die für eine Interaktions- oder 

Kommunikationssituation ggf. relevanten kulturellen Differenzen zunächst überhaupt 

wahrzunehmen, in ihrer Bedeutung für die Interaktion zu verstehen und schlussendlich 

zu adäquaten Handlungsmöglichkeiten zu gelangen. Diese Kompetenz erwirbt man 

nicht ‚einfach so‘ und auch nicht durch Kontakte mit kulturell Anderen allein (Kontakt-

hypothese (Allport 1954; vgl. Landis/Wasilewski 1999: 544)). Als Menschen sind wir 

immer schon kulturell eingebunden (siehe Teil 1), ist unsere Kulturiertheit gleicherma-

ßen umfassend wie habituell. In Ausnahmefällen, in Relation zu und Auseinanderset-

                                                

98 Aus diesem Grund hat das IUZ das im Rahmen des MA-Studiengangs „Interkulturelle Kommunikation 

– Interkulturelle Kompetenz“ im SS2010-WS2010/11 durchgeführte Lehrforschungsprojekt „Ausländi-

sche Studierende an der TU Chemnitz – eine narrations-psychologische Verlaufsstudie zu interkulturel-

lem Lernen“ (siehe http://www.tu-chemnitz.de/phil/ifgk/ikk/ik/files/de/content-205.html) unterstützt und 

um aus den Ergebnissen ableitbare Handlungsempfehlungen für die Arbeit des IUZ gebeten. 
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zung mit anders Kulturierten, mag sie uns auffallen, zum Verständnis der pragma-

semantischen Zusammenhänge auch des eigenen (Alltags-)Handelns reicht dies jedoch 

bei weitem nicht aus. Um in durch kulturelle Differenz geprägten Situationen kompe-

tent handeln zu können, bedarf es eines selbstreflexiven Bewusstseins der eigenen Kul-

turiertheit wie der des Gegenübers. Um dieses Bewusstsein systematisch entwickeln zu 

können, bedarf es neben Erfahrungsmöglichkeiten insbesondere der Ausbildung von 

Methoden zum Fremdverstehen, die im Rahmen relationaler Hermeneutik 

(Straub/Shimada 1999; Straub 2006, 2010c) das Selbstverstehen notwendigerweise um-

fassen, und die das Wissen über andere Kulturen erst fruchtbar machen. Diese Art von 

Ausbildung zu leisten, ist Aufgabe interkulturell ausgerichteter Studienangebote. 

Darüber hinaus kommt solchen Studienangeboten natürlich die Aufgabe zu, junge Men-

schen für unterschiedliche Berufstätigkeiten auszubilden, bei denen ein – je nach Art 

des Studienangebots (zur Übersicht siehe Otten 2010) mehr oder weniger große – Ex-

pertise in interkultureller Kommunikation gefragt ist.  

Für die TU Chemnitz ergibt sich in dieser Hinsicht ein breites Spektrum an Zielgrup-

pen, die sich bei weitem nicht nur aus den Studierenden zusammensetzen, die selbst 

ExpertInnen für interkulturelle Kommunikation werden wollen und entsprechende Posi-

tionen im akademischen Kontext oder in der Personal- und Organisationsentwicklung 

anstreben. Zielgruppen sind Hörer aus den technischen Fächern, den Sozial-

,Wirtschafts- und natürlich Kulturwissenschaften und Philologien, bei denen entweder 

internationale Kontakte Bestandteil der angestrebten Berufspraxis sind und/oder kultu-

relle Differenz und interkulturelle Kommunikation bereits als inhärenter (wenn auch 

vielleicht optionaler) Bestandteil des Faches gilt.  

Das zum WS 1997/98 eingeführte Basiszertifikat Interkulturelle Kommunikation (Ba-

ZiK) wird dementsprechend wie folgt begründet: 

„Hochschulabsolventen aller Fächer sind infolge der stetig wachsenden Internationali-

sierung aller akademischen Berufsfelder mit besonderen Anforderungen konfrontiert, 

die komplementär zu Fachkompetenz und Fremdsprachenkenntnissen ausgebildet wer-

den müssen. Neben der Zunahme von zeitlich begrenzten Kontakten mit Vertretern an-

derer Kulturen ist es besonders die neue Qualität intensiver und langfristiger Zusam-

menarbeit, die kommunikativ-kooperative Qualifikationen für die internationale 

Zusammenarbeit zu einem wichtigen berufsqualifizierenden Faktor und damit zum 

entscheidenden Auswahlkriterium bei Stellenbesetzungen werden läßt. Diesen neuen 
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Anforderungen können die Betroffenen nicht mehr durch eine Verbesserung ihrer 

Fremdsprachenkenntnisse entsprechen. Sie müssen sich vielmehr bemühen, berufsbe-

zogene handlungspraktische Strategien des Umgangs mit kulturell Fremdem und 

Fremden zu erwerben und dabei die wechselseitigen Wirkungen fremder Wertorientie-

rungen und ihrer situativen Ausdrucksformen im Handeln einbeziehen.  

Um diesen neuen Anforderungen zur Bewältigung interkultureller Situationen zu ent-

sprechen, bietet die Technische Universität Chemnitz ab dem Wintersemester 1997/98 

interessierten deutschen und ausländischen Studentinnen und Studenten aller Semester 

und aller Studiengänge die Möglichkeit, als international ausgerichtete Zusatzqualifi-

zierung das Basis-Zertifikat Interkulturelle Kommunikation (BaZiK) für zusätzlich er-

brachte, fachübergreifende Studienleistungen zu erwerben.  

Das Zertifikat (BaZiK) soll belegen, daß sich Studierende bereits in der Ausbildung 

oder in der universitären Fort- und Weiterbildung mit den Grundformen des Herstel-

lens bzw. Aufrechterhaltens von Beziehungen mit Personen aus fremden Kulturen und 

mit Regeln zur konstruktiven Teilhabe an interkulturellen Situationen vertraut gemacht 

haben.“99 

Neben dem BaZiK gibt es in etlichen Studiengängen an der Philosophischen wie auch 

der Humanwissenschaftlichen Fakultät und in den Wirtschaftswissenschaften Pflicht- 

bzw. Wahlmodule zu interkultureller Kommunikation. Darüber hinaus ist in einigen 

Fächern die von der Professur für Interkulturelle Kompetenz angebotene Vorlesung 

„Interkulturelle Kommunikation – Interkulturelle Kompetenz (Eine Einführung)“ ver-

pflichtend vorgeschrieben.100 

Mittelbar (und teils auch unmittelbar) versucht die IKK an der TU Chemnitz damit, den 

gesellschaftlichen Bedarf an entsprechend qualifizierten Akademikern in der Region zu 

bedienen.  

                                                

99 Quelle: http://www.tu-chemnitz.de/phil/ifgk/ikk/ik/files/de/content-126.html, 10.02.2011. 

100 Die Vorlesung „Interkulturelle Kommunikation – Interkulturelle Kompetenz (Eine Einführung)“ ist 

für die Studierendengruppe der Europa-Studien (Bachelor) obligatorisch sowie für die Studierendengrup-

pen der Technikkommunikation, Medienkommunikation, Psychologie und Systems Engineering wahlob-

ligatorisch vorgeschrieben (Stand: 18.05.2010).  
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Allerdings konnte mit der in jedem Semester angebotenen IKK-Einführungsvorlesung 

z.B. der explizite Bedarf, der sich aus der Umstrukturierung und Entwicklung des BA-

Studiengangs Wirtschaftswissenschaften entwickelt hat, nicht mehr gedeckt werden. Da 

aus Sicht der Wirtschaftswissenschaftler die inhaltliche Abstimmung und der Zuschnitt 

auf den Bedarf der BWL-StudentInnen fehlte, wurden ‚eigene‘ IKK-Veranstaltungen 

(Vorlesung und Übung) entwickelt und seither durchgeführt – allerdings durch Perso-

nen, die nicht Experten für interkulturelle Kommunikation sind (vgl. Schreiter 2010: 

10f.). 

Wie die Bedarfsklärung (Weidemann et al. 2011) gezeigt hat, lässt sich mit diesen Ver-

anstaltungen wie auch der IKK-Einführungsvorlesung zwar ein gewisses Interesse an 

der Thematik und eine Grundsensibilisierung für die Tatsache kultureller Unterschiede 

bewirken, das angestrebte Ziel erhöhter interkultureller Kompetenz bei diesen Zielgrup-

pen lässt sich so jedoch nicht erreichen. Durch die notwendigerweise oberflächliche und 

überwiegend rein kognitive Vermittlung von Basiskenntnissen und die mangelnde An-

bindung an Erfahrungen in anderskulturellen Kontexten bleibt selbst das (kognitive) 

Verständnis der Konstrukte ‚interkulturelle Kommunikation‘ und ‚interkulturelle Kom-

petenz‘ meist rudimentär und so unterkomplex, dass es jegliche alltagspraktische Rele-

vanz verliert. Dies gilt – mit Einschränkungen – auch für die (Wahl-)Pflichtmodule 

IKK, solange interkulturelle Kommunikation nicht als dem jeweiligen Gesamtfach inhä-

rente Angelegenheit gilt und dies auch so betrieben und kommuniziert wird (vgl. ebd.). 

Auch seitens der Stadt gibt es Bedarf, der sich unmittelbar auf die interkulturelle Exper-

tise der IKK-Professuren richtet. Im Rahmenplan zur Migration der Stadtverwaltung 

Chemnitz (2008: 18ff.) werden mit dem Gesundheitswesen, der öffentlichen Verwal-

tung und Kultur drei Handlungsfelder identifiziert, in denen „interkulturelle Öffnung“ 

von besonderer Bedeutung sei, und im Zusammenhang mit der „interkulturellen Öff-

nung der Verwaltung“ wird explizit die Handlungsempfehlung ausgesprochen, die Zu-

sammenarbeit mit der „TU Chemnitz – Philosophische Fakultät, Lehrstuhl Interkulturel-

le Kommunikation, zur Vorbereitung gemeinsamer Bildungsangebote für Mitarbei-

ter/Mitarbeiterinnen der Verwaltung“ zu verstärken (ebd.: 20). Für die Ämter der Stadt 

wie auch im Gesundheitswesen besteht ein wesentliches Problem nicht nur in der oft 

mangelnden interkulturellen Sensibilität und Kompetenz sowie Kulturwissen der Mitar-

beiterInnen und daraus entstehenden Missverständnissen und Konflikten, sondern auch 

darin, dass es „teilweise zu einer geringen Annahme von Regelangeboten, insbesondere 
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der sozialen Arbeit“ (ebd.: 20) und medizinischen Versorgung (ebd.: 18) kommt. Dass 

die Expertise der IKK nicht nur hinsichtlich der Konzeption und Umsetzung von Wei-

terbildungsangeboten (die es teils auch gab: Thije 2000, 2001; Porila/ Thije 2008) ge-

fordert ist, sondern dass z.B. hinsichtlich interkultureller Aspekte in der Gesundheits-

versorgung auch erheblicher Forschungsbedarf besteht, haben etwa Straub und Zielke 

(2007) sowie Grothe und Fischer (2007) ausgewiesen.  

Im Hinblick auf den Bereich „Kultur“ ergibt sich eher ein abgeleiteter Bedarf an Mit-

wirkung der IKK. Im „Rahmenplan“ heißt es: 

„In der Stadt Chemnitz haben sich eine ganze Reihe von Nationalitätenvereinen, Ver-

einen zur Integrationsförderung und Selbsthilfegruppen gebildet, die ein umfangrei-

ches Angebot kultureller und soziokultureller Veranstaltungen bereithalten. Ziel ist es 

einerseits, die Herkunftskultur der verschiedenen Nationalitäten zu pflegen und zu er-

halten. Andererseits wird mittels vielfältiger interkultureller Veranstaltungen die Inte-

gration aktiv gefördert und gleichzeitig ein wichtiger Baustein für ein weltoffenes und 

tolerantes Klima in unserer Stadt gelegt.“ (Stadtverwaltung Chemnitz 2008: Anlage 2 
zu B- 123/2008: 22) 

Die konkreten Maßnahmen, die „ganz maßgeblich zu einem kulturell vielfältigen, inter-

kulturellen und weltoffenen Klima in unserer Stadt bei[tragen]“ und in den „Kulturent-

wicklungsplan“ aufgenommen wurden, umfassen neben den „Interkulturellen Wochen“ 

die „Jüdische Woche“, den „Antirassismustag“ und die „Europawoche“ (ebd.).  

Wie unter 3.1.3 bereits kritisch angemerkt wurde, ist zweifelhaft, ob mittels solcher 

kultureller Veranstaltungen mehr erreicht werden kann, als ein Bewusstsein dafür zu 

schaffen, dass in Chemnitz Menschen ganz unterschiedlicher kultureller Herkunft leben, 

bzw. ob die Fokussierung auf solche exotisierenden (Selbst-)Repräsentation nicht eher 

als Markierungen gegenseitiger Exklusion fungieren, und zwar einem möglichen Ne-

beneinanderleben Raum verschaffen mögen, einer Integration, wie sie eigentlich er-

reicht werden soll, aber abträglich sind. Darüber hinaus verbirgt sich hinter den im 

Rahmenplan formulierten Zielen ein unterkomplexes Verständnis ‚interkultureller 

Kompetenz‘, sodass der mögliche interkulturelle Ertrag dieser Kultur-Veranstaltungen 

auch aus wissenschaftlicher Perspektive überaus zweifelhaft ist. Um die diesbezügli-

chen Ziele der Stadt erreichen zu können, bedarf es somit auch und gerade in diesem 

Kontext einer Zusammenarbeit mit ExpertInnen für interkulturelle Kommunikation – 
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sowohl zur Analyse bestehender Wirkzusammenhänge wie auch zur Konzeption und 

Umsetzung adäquaterer Maßnahmen. 

Der universitätsinterne Bedarf an Unterstützung bei der Bewältigung durch kulturelle 

Differenz geprägter Situationen wurde unter 3.1.2 bereits knapp geschildert. Auch hier 

kann die IKK forschend, beratend und in gewissem Maße auch durchführend tätig wer-

den. Dass dies bereits geschieht, zeigen beispielweise die in den letzten beiden Jahren 

durchgeführten Lehrforschungsprojekte („Bedarf an Ausbildungsangeboten zu interkul-

tureller Kommunikation und Kompetenz im Rahmen der Internationalisierung von 

Hochschulen – am Beispiel der TU Chemnitz“101 und „Ausländische Studierende an der 

TU Chemnitz“) sowie das auf Basis des erstgenannten Lehrforschungsprojekts von zwei 

Masterstudentinnen entwickelte Outreach-Projekt „kulturcampus“, bei dem internatio-

nale und deutsche Studierende gemeinsam interkulturelle Trainings durchlaufen, um so 

nicht nur die interkulturelle Kompetenz der einzelnen StudentInnen zu fördern, sondern 

insbesondere auch, um die Integration ausländischer Studierender zu verbessern.102 

 

Wie die vielfältigen Bedarfe hinsichtlich interkulturell ausgerichteter Studienangebote 

und Expertise über die bereits genannten Ansätze und Aktivitäten hinaus umfassender 

und besser bedient werden können, ohne dabei den objektiven Möglichkeitsraum hin-

sichtlich der Personalressourcen zu verlassen, soll im Rahmen des im Folgenden skiz-

zierten integrierten Konzepts gezeigt werden. 

                                                

101 Siehe http://www.tu-chemnitz.de/phil/ifgk/ikk/ik/files/de/content-192.html sowie ausführlich Weide-

mann (2010c) und Weidemann et al. (2011). 

102 Ausführlich siehe Várkonyi (2010b) sowie Kettelhoit (2011), ein Kurzüberblick zu diesem mittlerwei-

le im Rahmen von PROFIN von DAAD und BMBF geförderten Projekts findet sich unter http://www.tu-

chemnitz.de/phil/ifgk/ikk/ik/files/de/content-222.html. 
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3.2 Integriertes Konzept zur Ausbildung interkultureller 
Kommunikation und Kompetenz an der TU Chemnitz  

Das im Folgenden vorgestellte integrierte Konzept zur Ausbildung interkultureller 

Kommunikation und Kompetenz an der TU Chemnitz umfasst gemäß den obigen Aus-

führungen Ausbildungsangebote, die darauf abzielen: 

• Studierende auszubilden, die entweder ergänzend zu einem anderweitigen Fachstu-

dium berufsqualifizierende Kenntnisse und Fähigkeiten in interkultureller Kommu-

nikation und Kompetenz erwerben wollen, oder aber sich mit einer starken for-

schungsorientierten Ausrichtung zu Experten für interkulturelle Kommunikation 

weiterführend qualifizieren wollen; 

• den Studienstandort Chemnitz für Abiturienten und BA-Absolventen aus der Regi-

on, aber auch aus dem gesamten Bundesgebiet sowie dem Ausland attraktiver zu 

machen, um damit nicht nur regionale Studierende halten, sondern auch überregio-

nale Studierende anziehen zu können; 

• den Bedarf ortsansässiger Unternehmen an fachlich qualifiziertem Personal zu be-

dienen, so das diese ihre Wettbewerbsfähigkeit auch im internationalen Kontext 

steigern können; 

• möglichst gut lokal angebunden sind und in die lokale Bevölkerung zurückwirken 

(insbesondere über Studierende, die beabsichtigen, in der Region zu bleiben, aber 

auch durch Outreach-Projekte s.u.), um den notwendigen soziokulturellen Wandel 

im Sinne zunehmender Internationalisierung in der Region zu fördern und Tenden-

zen von Fremdenfeindlichkeit entgegenzuwirken bzw. Toleranz und gegenseitige 

Anerkennung zu bestärken. 

3.2.1 Anliegen und Entwicklung des integrierten Konzepts  

Das Konzept setzt an den derzeit bestehenden interkulturell ausgerichteten Studienan-

geboten der TUC und den damit verbundenen Erfahrungen an und wird bedarfsorien-

tiert erweitert, indem alte wie auch neue Elemente miteinander verzahnt werden. Im 

Folgenden soll zudem die notwendige und sinnvolle Integration der Studienangebote 
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untereinander sowie innerhalb des Instituts für Germanistik und Kommunikation, der 

Philosophischen Fakultät und der Universität aufgezeigt werden.  

Zu den aktuell bestehenden interkulturell ausgerichteten Studienangeboten an der TU 

Chemnitz (siehe Weidemann et al. 2011: 4f.), insbesondere der Professur für Interkultu-

relle Kommunikation, gehören der forschungsorientierte Masterstudiengang „Interkul-

turelle Kommunikation – Interkulturelle Kompetenz“ und das bislang nicht reformierte 

Basis-Zertifikat Interkulturelle Kommunikation (BaZiK), welches zur Zeit nur in Anleh-

nung an die Magister-Hauptfach-Studienordnung studiert werden kann.  

3.2.1.1 Der aktuelle MA-Studiengang „Interkulturelle Kommunikation – 
Interkulturelle Kompetenz“  

Ein Blick auf die Ein- und Durchführung des Masterstudiengangs zeigt, dass dieser nur 

teilweise dem regionalen Bedarf der TUC Rechnung trägt. Er ist vielmehr zunächst dem 

vielschichtigen und aus dem Thema selbst stammenden Bedarf an einer fundierten theo-

retischen, methodischen und methodologischen Auseinandersetzung sowie den verfüg-

baren personellen Ressourcen (vor allem aufgrund der zeitlich parallel zu erfolgenden 

Abwicklung des Haupt- und Nebenfaches IKK) geschuldet. Die Entscheidung für einen 

forschungsorientierten Masterstudiengang wurde dementsprechend vor allem auf Basis 

der inhaltlichen Anforderungen an das komplexe und gesellschaftlich unbestreitbar re-

levante Themenfeld ‚interkulturelle Kommunikation‘ gefällt.103 Interkulturelle Kom-

munikation wurde und wird folglich als ein interdisziplinär zu bearbeitender For-

schungs- und Lehrgegenstand (vgl. Straub 2007c) betrieben, der seitens der 

Studierenden bereits solide theoretische und methodische Grundkenntnisse auf dem 

Gebiet der Sprach-, Kultur- und Sozialwissenschaften sowie ein gewisses Maß an Le-

benserfahrung (auch hinsichtlich kultureller Differenz) voraussetzt (vgl. D. Weide-

mann/Weidemann/Straub 2007: 819; Weidemann/Nothnagel 2010: 123). Damit erfüllt 

der aktuell bestehende Masterstudiengang unterschiedliche Funktionen an der TUC: (1.) 

stärkt er als forschungsorientierter Masterstudiengang thematisch (Profillinie 5) wie 

auch strukturell (als forschungsorientiertes und weiterführendes Lehrprogramm) das 

Profil der TUC, (2.) hat der nicht-konsekutive Masterstudiengang deutschlandweit und 

                                                

103 Zur Entstehungsgeschichte und inhaltlichen Begründung siehe ausführlich Straub und Nothnagel 

(2007). 
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international Studierende angezogen104, (3.) ermöglichen vor allem die Lehre und daran 

geknüpfte Forschungsvorhaben unter Einbeziehung von Studierenden (z.B. im Rahmen 

von Lehrforschungsprojekten und Abschlussarbeiten) auf Master-Niveau eine fundierte 

gegenstandsangemessene Auseinandersetzung mit interkultureller Kommunikation, die 

auch fachextern im Rahmen von Outreach-Projekten105 und folglich vor Ort ihre Wir-

kung entfalten können.106 Auf diese Weise bedient der Masterstudiengang auch den 

„abgeleiteten Bedarf“ der Studierenden (Weidemann et al. 2011: 205), der über eine 

alleinige Fokussierung des expliziten Bedarfs (potenzieller) Studierender und Arbeitge-

ber weit hinausgeht. Ein solches forschungsorientiertes Masterprogramm bildet somit 

die Grundlage für eine Ressourcen schonende Verschränkung von Forschung und Leh-

re, da die insbesondere an Universitäten notwendigen Forschungsaktivitäten der Dozie-

renden durch Lehrforschung auch auf theoretischer und konzeptioneller Ebene flankiert 

und befruchtet werden können (vgl. Weidemann 2010b). 

                                                

104 Immatrikulationszahlen jeweils zu Beginn des Semesters: im WS06/07: 5 (davon männlich: 1), 

WS07/08: 12 (davon männlich: 0), WS08/09 (kostenpflichtig): 8 (davon männlich: 0), WS09/10: 25 (da-

von männlich: 2), WS10/11: 30 (davon männlich: 2); davon insgesamt: 8 ausländische Studierende 

(10%). 

105 Z.B. universitätsintern: Durchführung von interkulturellen Trainings für deutsche und indische Studie-

rende, die im Rahmen des Deutsch-Indischen Studiengangs „Print and Media Technology“ an der Fakul-

tät Maschinenbau studieren (Durchführung im SS 2009, IKK-Studentin Claudia Kirbach); studentisches 

Projekt kulturcampus interkulturelle Sensibilisierungstrainings für deutsche und ausländische Studierende 

(Durchführung: Studierende des MAIKK, siehe auch: http://www.tu-chemnitz.de/phil/ifgk/ikk/ik/files/de/ 

content-208.html, 17.02.2011); universitätsextern: ‚Cultural Drumming‘ als Baustein einer interkulturel-

len Projektwoche für Mittelstufenschüler eines Chemnitzer Gymnasiums (22.-24. Juni 2010, Durchfüh-

rung: IKK-Studentin Hanka Kühn, siehe auch: http://www.tu-chemnitz.de/phil/ifgk/ikk/ik/files/de/con 

tent-207.html, 17.02.2011). 

106 Solche Projekte, die lokale gesellschaftliche Probleme im Zusammenhang mit kultureller Differenz in 

Zusammenarbeit mit Studierenden untersucht haben, wurden bereits auch im Rahmen des Magister-

Hauptfachs initiiert (z.B. Jan ten Thije: Entwicklung interkultureller Trainings in der Ausländerbehörde 

auf Basis gesprächs-analytischer Untersuchungen, vgl. Thije (2000, 2001), Lambertini/Thije (2004), 

Porila/Thije (2008); Jürgen Straub: Lehrforschungsprojekte „Wohnen in interkulturellen Konstellatio-

nen“, „Interkulturelle Kommunikation und Kompetenz in der Gesundheitsversorgung“, siehe dazu: 

http://www.tu-chemnitz.de/phil/ifgk/ikk/ik/files/de/content-34.html? expand, 16.02.2011). 
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3.2.1.2 Das aktuelle Basis-Zertifikat Interkulturelle Kommunikation 
(BaZiK)107 

Das BaZiK entspricht derzeit dem Umfang eines halben Nebenfachstudiums (18 SWS), 

d.h. es umfasst sieben Lehrveranstaltungen (à 2 SWS) aus den unterschiedlichen Kom-

ponenten des Magister-Hauptfachs IKK sowie den Nachweis über ein mind. sechsmo-

natiges Auslandspraktikum und ein Auslandssemester (Nachweis einer Lehrveranstal-

tung à 2 SWS). Seit dem Jahr 2000108 wurde das BaZiK von 72 Studierenden 

abgeschlossen. Davon waren 55 Studierende an der Philosophischen Fakultät, 15 Stu-

dierende an der Fakultät für Wirtschaftswissenschaften, 1 Studierender an der Fakultät 

für Maschinenbau und 1 Studierender an Fakultät für Mathematik eingeschrieben. Er-

fahrungsgemäß haben vor allem Studierende das BaZiK absolviert, die sowie ein Aus-

landssemester und ein Auslandspraktikum im Rahmen ihres Studiums obligatorisch 

oder freiwillig absolviert haben. Das BaZiK war somit parallel zum Magister- bzw. Di-

plomstudium studierbar und auch als solches angelegt. 

In ein forschungsorientiertes Masterprogramm lassen sich Studienangebote wie das 

BaZiK, die in die gesamte TUC hineinreichen und in denen auch Studierende anderer 

Fächer Grundkenntnisse und Fähigkeiten interkultureller Kommunikation und Kompe-

tenz in Sinne eines Ergänzungsstudiums bzw. einer berufsqualifizierenden Schlüssel-

qualifikation erwerben können, hingegen mehr integrieren.  

Einen wesentlichen Faktor in diesem Zusammenhang stellt die Einführung des BA/MA-

Systems dar. Mit diesem ist zwar einerseits die Forderung nach einer verstärkten Aus-

bildung von berufsqualifizierenden Schlüsselqualifikationen verbunden, andererseits 

sind aber die Möglichkeiten einer akademisch freien, interessengeleitenden Planung des 

Studiums seitens der Studierenden aufgrund der zeitlich und inhaltlich strikt vorgegebe-

nen Curricula sehr eingeschränkt. Dies führt dazu, dass Studienangebote wie beispiels-

weise das BaZiK nicht mehr studienbegleitend studiert werden können.  

Hinzu kommt, dass die meisten Veranstaltungen im MA-Studiengang „Interkulturelle 

Kommunikation – Interkulturelle Kompetenz“ zum einen die im BaZiK bzw. IKK-

Neben- oder Ergänzungsfach erst zu erwerbenden Grundkenntnisse in interkultureller 
                                                

107 Zu den Zielen und Inhalten des BaZiK siehe Abschnitt 3.1.3. 

108 Zum vorangegangenen Zeitraum liegen mir leider keine Zahlen vor. 
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Kommunikation bereits voraussetzen und durch die Forschungsorientierung des Ma-

sterprogramms auf einem Niveau durchgeführt werden, das Novizen überfordert (nicht 

zuletzt im Zusammenhang mit den anzufertigenden, umfangreichen, wissenschaftlichen 

Hausarbeiten). Zum anderen können insbesondere die methodenorientierten Seminare, 

die inhaltlich zusammengehören und teilweise aufeinander aufbauen, nur mit einer ein-

geschränkten Gruppengröße sinnvoll durchgeführt werden, sodass diese Veranstaltun-

gen den Master-StudentInnen vorbehalten bleiben müssen. Angesichts der beschränkten 

Personalressourcen der IKK bleiben somit nur noch wenige IKK-Veranstaltungen, die 

im Rahmen des BaZiK oder als Teil eines anderen Fachstudiums besucht werden kön-

nen. 

Mit einer eingeschränkten und mehr oder weniger eklektischen Auswahl an Lehrveran-

staltungen, und ohne das obligatorische Auslandssemester und -praktikum inhaltlich 

und praktisch mit den Lehrinhalten zu verschränken, bleibt ein Erfolg hinsichtlich der 

genannten Ausbildungsziele jedoch zweifelhaft oder zumindest zufällig (vgl. Abschnitt 

3.1.2). 

Da eine grundlegende interkulturelle Basisqualifizierung der Studierenden für die TUC 

und den Standort Chemnitz jedoch eine wichtige Aufgabe darstellt, besteht hier ein Be-

darf, der mit den vorhandenen Studienangeboten derzeit nicht ausreichend gedeckt wer-

den kann. 

3.2.2 Die Bausteine des integrierten Konzepts 

Der Vorschlag für ein integriertes Konzept, das die verschiedenen Bedarfe deckt, um-

fasst folgende Bausteine: (1) BaZiK I/II, (2) Bachelor-Studiengang „Interkulturelle 

Kommunikation“ (BAIKK), (3) forschungsorientierter Master-Studiengang „Interkultu-

relle Kommunikation – Interkulturelle Kompetenz“ (MAIKK), (4) praxisorientierter 

Master-Studiengang „Interkultureller Trainer/Interkulturelle Trainerin“ (MAIKT), (5) 

Promotionsstudiengang „Interkulturelle Kommunikation mit regionalem Schwerpunkt 

Ost- und Mitteleuropa“ (PIKK), (6) Interkulturelle Weiterqualifizierung für Dozenten, 

(7) Interkulturelle Zusatzqualifikation für Verwaltungsangestellte sowie (8) Outreach-

Projekte. 
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Abb. 11: Vorschlag für interkulturell ausgerichtete Ausbildungswege an der TU Chemnitz. 

 

Wie Abbildung 11 zeigt, sieht das Konzept zwei Ausbildungswege im Zusammenhang 

mit dem Themenkomplex ‚interkulturelle Kommunikation‘ vor:  

1. die Zusatzqualifikation für Studierende beliebiger anderer Fachrichtungen 

(BA/MA); 

2. die (mehrstufige) Spezialisierung vom BA über den bzw. die MA-Studiengänge bis 

hin zum Promotionsstudium. 

 

Die Spezialisierung kann dabei (muss aber nicht) mit dem BA IKK beginnen, den Kern 

stellt jedoch der MA IKK dar. Tabelle 6 zeigt, welche Studienabläufe und Ausbaustufen 

es gibt und woher die Studierenden kommen: 
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Ausbildungswege Zugang (TUC intern bzw. extern, inkl. fachbezogene Zulas-
sungsvoraussetzung) 

1. BAIKK  

2a. BAIKK  MAIKK  

2b. BAIKK  MAIKT 

3. BAIKK  MAIKK/MAIKT  PIKK 

4. BAIKK MAIKK  MAIKT  
PIKK 

• Abiturienten aus der Region  
• externe Abiturienten 

BA(XY)  MAIKK  

BA(XY)  MAIKK  PIKK 

BA(XY)  MAIKK  MAIKT  
PIKK 

• TUC: Absolventen des BAIKK  
• TUC: Absolventen eines sozial-, kultur- oder sprach-

wissenschaftlichen BA oder MA 
• externe Studierende mit sozial-, kultur- oder sprach-

wissenschaftlichem BA oder MA einer anderen Hoch-
schule 

BA(XY)/MA(XY)  MAIKT • TUC: Absolventen des BAIKK oder MAIKK  
• externe Studierende mit interkulturell ausgerichtetem 

BA oder MA einer anderen Hochschule 

MA(XY)  PIKK • TUC: Absolventen des BAIKK, MAIKK oder MAIKT 
• externe Studierende mit interkulturell ausgerichtetem 

MA einer anderen Hochschule 

Tab. 6: Überblick über die möglichen Ausbildungswege und die Zugangsmöglichkeiten (XY: 
beliebig entsprechend den Ausführungen in der rechten Spalte). 

Sieht man von den unten beschriebenen zusätzlichen Studienangeboten und notwendi-

gen Änderungen im bestehenden MA-Studiengang ab, unterscheidet sich das Konzept 

vor allem in folgenden Punkten von der derzeitigen Praxis: 

• Exporte von IKK-Veranstaltungen in andere Studiengänge entfallen, da sie den Be-

darf nicht decken, die gesetzten Ziele nicht erreichen und dementsprechend ineffi-

zient sind. 

• Das BaZiK wird reformiert, bedarfsgerecht angepasst und insgesamt aufgewertet, 

indem es grundsätzlich die Funktion übernimmt, Hörern anderer Fachrichtungen ei-

ne fundierte und praxisorientierte interkulturelle Zusatzqualifikation zu ermögli-

chen. 

• Es wird eine Möglichkeit geschaffen, teilweise flexibel kombinierbare und dennoch 

aufeinander aufbauende Studiengänge zu belegen, sodass durch die IKK-Angebote 

der TUC ein erheblich breiteres Spektrum an Berufsfeldern und Qualifikationsstu-

fen bedient werden kann. 
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3.2.3 BaZiK mit zwei Ausbaustufen (I/II) 

Zur Beschreibung der allgemeinen Ziele des ‚neuen‘ BaZiK sei auf das Zitat in Ab-

schnitt 3.1.3 verwiesen, das gut fünfzehn Jahre nach Einführung des ‚Ur-BaZiK‘ noch 

immer gelten kann. Als Zusatzqualifikation für Studierende, die unterschiedliche Be-

rufsfelder anstreben, in denen IKK-Expertise nicht nötig ist, interkulturelle Kompetenz 

jedoch als Schlüsselqualifikation gilt bzw. praktischen Nutzen hat, soll das BaZiK in 

der hier vorgeschlagenen Form einerseits bedarfsorientierter sein (hierzu gehört auch, 

dass es sich soweit wie möglich an den jeweiligen Fachstudieninhalten der Zielgruppe/n 

orientiert und sich in die Studienabläufe einfügt), andererseits einen inhaltlich stringen-

teren Aufbau haben. 

Die erste Ausbaustufe, BaZiK I, ersetzt die derzeit von der IKK exportierten Lehrveran-

staltungen durch eine sinnvollere Kombination aus Veranstaltungen, die einen Über-

blick über grundlegende Konzepte und Begriffe sowie deren praktische Relevanz ver-

mitteln und dies mit dem gezielten Aufbau interkultureller Kompetenz verbinden, um 

den Theorie-Praxis-Transfer zu ermöglichen109; die zweite Ausbaustufe, BaZiK II, 

schließt inhaltlich hieran an und vertieft dies insbesondere durch die mit einem Aus-

landsaufenthalt verbundene Erfahrungs- und Reflexionskomponente. 

3.2.3.1 BaZiK I 

In der ersten Ausbaustufe verfolgt das BaZiK das Ziel, Studierenden110 die Identifikati-

on und Interpretation kultureller Unterschiede, mit denen sie in ihrer Alltags- sowie der 
                                                

109 Wie Weidemann et al. (2011: 210, 219) zeigen konnten, besteht in der „Theorie-Praxis-Lücke“ ein 

wesentliches Problem zum einen insofern, als Studierende mit unzureichender interkultureller Erfahrung 

den eminent praktischen Nutzen theoretischer Konzepte zu interkultureller Kommunikation nicht nach-

vollziehen können, während zum anderen vorhandene Erfahrungen im Rahmen etwa der o.g. Einfüh-

rungsvorlesung kaum oder gar nicht bearbeitbar sind bzw. da, wo sie thematisiert werden, oft die theore-

tische Tiefe auf der Strecke bleibt und der von den Studierenden geforderte (und benötigte) Bezug zu 

ihrer Praxis im Anekdotischen steckenbleibt, wenn es den Lehrenden nicht gelingt, gerade auch stereoty-

pe kulturelle Attributionen im Zusammenhang mit eigenen wie studentischen Alltagserlebnissen als kri-

tisch zu reflektierendes Material zu behandeln. 

110 Hierzu zählen auch PromotionsstudentInnen, die gemäß Pressemitteilung der TU Chemnitz vom 

03.03.2011 künftig „während der Promotion überfachlich noch besser qualifizier[t werden sollen], um sie 

auf die Übernahme leitender Tätigkeiten in Wirtschaft und Wissenschaft vorzubereiten“. „Passgenau und 

bedarfsorientiert [soll eine] Kompetenzschule der TU Chemnitz [...] Promovierenden wichtige Führungs-
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von ihnen angestrebten Berufspraxis konfrontiert sind bzw. sein können, zu erleichtern 

und ihre Handlungskompetenz in durch kulturelle Differenz geprägten Kontexten zu 

erhöhen. 

3.2.3.1.1 Inhalte 

Inhaltlich besteht BaZiK I aus drei Blöcken: 

• Grundlegende Begriffe und Konzepte interkultureller Kommunikation und Kompe-

tenz: In diesem Block geht es vor allem um Fragen wie: Was ist Kultur? Was ist 

Kommunikation? Was sind kulturelle Unterschiede? Was ist interkulturelle Kompe-

tenz? Und was bedeutet das für mich als ... (Maschinenbauer, Wirtschaftswissen-

schaftler, Germanist etc.)? Der Umfang beträgt ca. 30 SWS und wird mit 2 ECTS 

kreditiert. 

• Kulturelle Unterschiede entdecken und verstehen: Dieser Block umfasst sowohl 

ethnographische Verfahren (Beobachten, Beschreiben, Reflektieren im Hinblick auf 

Interaktionen, Artefakte, Medien etc.) sowie konversationsanalytische Übungen, die 

(teilweise) an Länderschwerpunkte und fachspezifische Interessen der Zielgruppen 

angepasst werden. Der Umfang beträgt 30 SWS (ca. 15 SWS pro Teilblock) und 

wird mit 2 ECTS kreditiert. 

• Interkulturelles Training: Mittels Rollenspielen, Simulationen etc. wird gezielt in-

terkulturelle Handlungskompetenz aufgebaut. Grundsätzlich erfolgt dies kulturall-

gemein; soweit ressourcenmäßig möglich, können kulturspezifische Trainingsein-

heiten gemäß der Länderschwerpunkte der Zielgruppe einbezogen werden. Der 

Umfang beträgt ca. 15 SWS und wird mit 1 ECTS kreditiert. 

3.2.3.1.2 Aufbau 

Der Kurs wird als ein- bis zwei wöchige Summerschool mit jeweils maximal 30 Teil-

nehmern pro Gruppe durchgeführt und beginnt mit einem kurzen Trainingsblock zur 

interkulturellen Sensibilisierung. Anschließend werden Grundbegriffe und Konzepte 

besprochen sowie ethnografische und konversationsanalytische Übungen durchgeführt. 
                                                                                                                                          

qualifikationen und so Wettbewerbsvorteile auf dem Arbeitsmarkt“ verschaffen (http://www.tu-

chemnitz.de/tu/presse/aktuell/2/3503). Das BaZiK verfolgt denselben Anspruch im Hinblick auf interkul-

turelle Kompetenz. 
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Der Kurs schließt mit einem eintägigen Interkulturellen Training ab (siehe Tab. 7). Das 

Zertifikat „BaZiK I“ wird nach vollständiger Teilnahme an der Summer School verlie-

hen und mit insgesamt 5 ECTS kreditiert. 

UE Tag 1 Tag 2 Tag 3 Tag 4 Tag 5 

 Training zur 
interkulturellen 
Sensibilisierung 

Grundbegriffe & 
Konzepte 2 

Grundbegriffe & 
Konzepte 4 

Grundbegriffe & 
Konzepte 6 

 Überblicks- und 
Einführungs-
veranstaltung 

Konversations-
analyse 1 

Konversations-
analyse 3 

Konversations-
analyse 5 

 Grundbegriffe & 
Konzepte 1 

Konversations-
analyse 2 

Konversations-
analyse 4 

Konversations-
analyse 6 

 Einführung 
Kulturelle Un-
terschiede ent-
decken & ver-
stehen 

Beobachtung 2 Artefaktanalyse 
1 

Medienanalyse 
1 

 Beobachtung 1 Beobachtung 3 Artefaktanalyse 
2 

Medienanalyse 
2 

  Grundbegriffe & 
Konzepte 3 

Grundbegriffe & 
Konzepte 5 

Grundbegriffe & 
Konzepte 7 

Interkulturelles 
Training 

Tab. 7: Aufbau des BaZiK I. 

3.2.3.2 BaZiK II  

Die zweite Ausbaustufe des BaZiK baut auf BaZiK I auf und setzt dieses voraus. BaZiK 

II dient vornehmlich dem weiteren Aufbau interkultureller Kompetenz im Zusammen-

hang mit umfassenderen Auslandserfahrungen und umfasst daher einen ca. dreimonati-

gen studienbezogenen Auslandsaufenthalt (Auslandssemester oder -praktikum). Dieser 

Auslandsaufenthalt kann speziell im Rahmen des BaZiK II oder als (Pflicht-)Bestandteil 

des Fachstudiums (BA/MA) durchgeführt werden. In beiden Fällen wird der Auslands-

aufenthalt gastlandunabhängig vor- und nachbereitet; während des Auslandsaufenthal-

tes sind zudem speziell auf das Erkennen von und Umgehen mit kultureller Differenz 

zugeschnittene Aufgaben zu bearbeiten (vgl. Nothnagel 2010). 

3.2.3.2.1 Inhalte  

Der Kurs umfasst inhaltlich folgende Komponenten: 

1. Vermittlung von auf den studienbezogenen Auslandsaufenthalt zugeschnittenem 

kulturallgemeinem Wissen (z.B. Vorurteile/Stereotype, Attributionsprozesse etc.) 

sowie Wissen über die physischen und psychischen Herausforderungen eines Aus-
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landsstudiums und -praktikums (z.B. Akkulturation, Phasen eines Auslandsaufent-

haltes, Kulturschock-Modelle, Körperlichkeit im Zusammenhang mit interkulturel-

ler Kommunikation etc.). 

2. Auffrischen der in BaZiK I erworbenen Methodenkompetenz und Vorbereitung der 

begleitend zum Auslandsaufenthalt zu bearbeitenden IKK-spezifischen Aufgaben-

stellungen (z.B. ‚Auslandstagebuch‘, in dem die persönliche Auseinandersetzung 

mit kultureller Differenz protokolliert wird; Erarbeitung selbsterlebter ‚Critical Inci-

dents‘ etc.). 

3. Interkulturelles Lernen während des Auslandsaufenthaltes, systematisiert durch die 

zu bearbeitenden Aufgabenstellungen (zur Begründung siehe ausführlicher unten im 

Zusammenhang mit dem BA-Studiengang). 

4. Systematische Reflexion der kulturellen Differenzerfahrungen (während des Aus-

landsaufenthalts und im Anschluss), bei der die individuellen Erfahrungen und Ver-

haltensweisen der Studierenden auf Basis der ‚Auslandstagebücher‘ und Präsenta-

tionen der erlebten ‚Critical Incidents‘ besprochen und kritisch im Hinblick auf 

(vermeidbare) Stereotypisierungen und Fehlattributionen beleuchtet werden. Die 

Präsentation und Reflexion der Auslandserfahrungen dient dabei neben der nützli-

chen Aufarbeitung des Erlebten, bei der häufig kulturelle Differenz überhaupt erst 

als relevant für erlebte Situationen erkannt wird, vor allem dem bidirektionalen 

Theorie-Praxis-Transfer, d.h. der Verankerung erworbenen theoretischen Wissens 

mit der eigenen Erfahrung und Praxis.  

3.2.3.2.2 Aufbau 

BaZiK II besteht aus einem eintägigen Vorbereitungsworkshop, dem Auslandsaufent-

halt und einem zweitägigen Nachbereitungsworkshop. Die Bearbeitung der IKK-

spezifischen Aufgabenstellungen wird ggf. durch eine webbasierte Virtual-Classroom-

Lösung begleitet, um Reflexionsprozesse bereits während des Auslandsaufenthaltes zu 

verstärken (zu den Möglichkeiten und Vorteilen siehe z.B. Fetscher [2010] sowie Bol-

ten [2010]). Die Workshops sollten mit Gruppen von max. 30 Teilnehmern durchge-

führt werden. 

Das Zertifikat wird verliehen, wenn an den beiden Workshops teilgenommen und die 

Aufgaben während des Auslandsaufenthaltes gemäß der Aufgabengestellung bearbeitet 
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und im Nachbereitungsworkshop präsentiert und reflektiert wurden. Je nachdem, ob der 

Auslandsaufenthalt speziell für das BaZiK unternommen wurde oder Bestandteil des 

Fachstudiums ist, wird BaZiK II mit 5 ECTS kreditiert. Voraussetzung ist jedoch, dass 

den Studierenden während des Auslandsaufenthaltes neben ihrem Fachstudium genü-

gend Zeit bleibt, die Aufgabenstellungen tatsächlich zu bearbeiten. 

3.2.3.3 BaZiK International 

Es wäre denkbar, den spezifischen Bedarf ausländischer Studierender (vgl. Weidemann 

et al. 2011: 211f.; Várkonyi 2010a: 21ff.) bzw. Studiumsanwärter durch ein ‚BaZiK 

International‘ speziell für ausländische Studierende zu bedienen. Dieses Programm 

könnte parallel zu den von diesen Studierenden besuchten Deutschkursen angeboten 

und (teilweise) auf Englisch durchgeführt werden. Inhaltlich würde es BaZiK I sowie 

Teile aus BaZiK II umfassen, wobei anstelle der in diesem Falle nicht möglichen Vor- 

und Nachbereitung eine inhaltlich auf interkulturelle Erfahrungen in Chemnitz fokus-

sierte Begleitung (einschließlich der Bearbeitung von Aufgaben äquivalent zu jenen in 

BaZiK II) erfolgen würde, die das auf organisatorische und soziale Aspekte orientierte 

Patenprogramm ergänzt. 

Neben dem zum BaZiK I & II äquivalenten Nutzen hätte ein solches Programm für die 

ausländischen Studierenden die Funktion, ihre Aussichten auf einen Studienerfolg in 

Chemnitz zu verbessern (was auch für ihre Dozenten und die Universität von Vorteil 

wäre); für die Universität bestünde zudem ein weiterer Standortvorteil, da eine Kombi-

nation aus Deutschkursen und einem solchen Zertifikat die Attraktivität des Studien-

standortes für ausländische Studierende erhöhen könnte. 

3.2.3.4 Ressourcen 

Um den umfassenden Bedarf an einer (studien-)praxisgerechten Zusatzqualifizierung 

hinsichtlich interkultureller Kommunikation und Kompetenz für eine große und auf-

grund unterschiedlicher Fachrichtungen und Berufsziele diversen studentischen Ziel-

gruppe an der TU Chemnitz erfüllen zu können, reichen zum einen die Personalressour-

cen der IKK bei weitem nicht aus; zum anderen kann an einer den Bedarf nicht nur 

‚formal‘, sondern auch inhaltlich-fachlich erfüllenden interkulturellen Qualifizierungs-

maßnahme vom Umfang und Aufwand her nur schwer semesterbegleitend zu einem 

Bachelor- oder Masterstudiengang teilgenommen werden. Da sich zudem insbesondere 

für den Übungs- und Trainingsteil in den BaZiK-Stufen halb oder ganztägige Blöcke 
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grundsätzlich besser eignen, bietet es sich an, BaZiK I in Form einer ein- bis zweiwö-

chigen Summerschool und die Vor- und Nachbereitungsworkshops in BaZiK II eben-

falls während der vorlesungs- und prüfungsfreien Zeit als ein- bzw. zweitägige Block-

veranstaltungen durchzuführen. 

Die Workshops werden in Form von Lehraufträgen von Mitarbeitern der IKK, externen 

Lehrbeauftragten sowie ggf. Interkulturellen Trainern (Trainernetzwerke), die oft neben 

ihrer professionellen Tätigkeit in der Wirtschaft eine Anbindung an Universitäten an-

streben, durchgeführt. Ein Teil der Veranstaltungen wird auch von Studierenden des 

Master-Studiengangs „Interkultureller Trainer/Interkulturelle Trainerin“ (siehe 3.2.6) im 

Rahmen ihrer praktischen Ausbildung als ‚Lehrpraxisprojekt‘ durchgeführt. 

Um die erforderlichen Lehraufträge finanzieren zu können, bietet es sich an, die Teil-

nahme an BaZik an einen Unkostenbeitrag von ca. 50-100 € zu knüpfen. Dies hätte den 

zusätzlichen Vorteil, dass dies auf Seiten der Studierenden die Verbindlichkeit und das 

Commitment erhöht.  

Durch eine Anbindung an das C-MIT könnte ggf. die finanzielle und organisatorische 

Abwicklung vereinfacht werden. Auch wäre es auf diese Weise eventuell möglich, ein-

gebundenen professionellen interkulturellen Trainern ein angemessenes Honorar zahlen 

zu können. Eine andere Möglichkeit wäre die Anbindung an die Kompetenzschule der 

TU Chemnitz, die sich allerdings in erster Linie an PromotionsstudentInnen richtet.111 

Für die inhaltliche Planung der Workshops und die angestrebte Anpassung an unter-

schiedliche Fachstudiengänge ist eine Zusammenarbeit der IKK als Betreiber des Ba-

ZiK mit den jeweiligen Professuren und Instituten erforderlich. Im Hinblick auf organi-

satorische und länderspezifische Aspekte im Zusammenhang mit dem 

Auslandsaufenthalt (BaZiK II) wird mit dem IUZ sowie den für Auslandssemester und -

praktika zuständigen Mitarbeitern der Institute zusammengearbeitet, im Rahmen des 

BaZiK International für ausländische Studierende wird zusätzlich das Patenpro-

gramm112 integriert. 

                                                

111 Siehe Pressemitteilung der TU Chemnitz vom 03.03.2011 unter http://www.tu-chemnitz.de/tu/presse/ 

aktuell/2/3503, 14.04.2011. 

112 Siehe http://www.tu-chemnitz.de/international/incoming/patenprogramm, 03.03.2011. 
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3.2.4 Bachelor-Studiengang „Interkulturelle Kommunikation“ 
(BAIKK) 

Der berufsbildende Bachelor-Studiengang verfolgt das Ziel, Studierende im Hinblick 

auf spezifische Themenbereiche und Regionen interkulturell kompetent zu machen und 

auf Berufe in Praxisfeldern mit stark internationaler Ausrichtung vorzubereiten, in de-

nen neben eigener interkultureller Kompetenz insbesondere auch interkulturelles Fach-

wissen erforderlich ist. Durch die Kombination aus (1) Länder- und Sprachkunde, (2) 

wirtschafts- oder medienwissenschaftlichem oder pädagogischem Schwerpunkt, (3) 

interkultureller Kommunikation und (4) einem integrierten Auslandssemester und 

-praktikum bietet er vielfältige Spezialisierungsmöglichkeiten bei einem einheitlichen 

Fokus auf interkulturelle Kommunikation (siehe Tab. 8) und ist dadurch für einen gro-

ßen Abiturientenkreis attraktiv.113  

 

                                                

113 In der Kombination mit wirtschaftswissenschaftlichem oder pädagogischem Schwerpunkt besteht 

damit direkte Konkurrenz zu entsprechenden Studiengängen in Jena (Interkulturelle Wirtschaftskommu-

nikation), Bayreuth (Interkulturelle Germanistik) und Zwickau (International Business Administration) 

mit dem Effekt, interessierte Abiturienten aus der Region in Chemnitz zu halten bzw. sogar von diesen 

Hochschulen abzuziehen (auch aufgrund der attraktiven Möglichkeiten zur Weiter- und Zusatzqualifizie-

rung). Die Kombination mit medienwissenschaftlichem Schwerpunkt sowie die Vielfalt an Kombinati-

onsmöglichkeiten insgesamt wäre ein Alleinstellungsmerkmal der TUC und würde bundesweit Interes-

senten anziehen. 
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Interkulturelle 
Kommunikation 

Thematischer 
Schwerpunkt 

Landeskunde 
und Sprache 

 Auswahl eines Schwerpunktes: 
Wirtschaft 
3) Pädagogik 
4) Medien 
 

Auswahl eines Sprachraums: 
⇒ englischsprachiger Raum 
⇒ spanisch und portugie-

sischsprachiger Raum 
⇒ französischsprachiger 

Raum 
⇒ westslawischsprachiger 

Raum  
⇒ deutschsprachiger Raum 

Ausbildungsziele: 
o Vermittlung interkulturel-

len Fachwissens  
o Ausbildung interkultureller 

Handlungskompetenz 

Ausbildungsziele: 
o Vermittlung berufs-

qualifizierender Grundla-
gen 

Ausbildungsziele: 
o Erwerb sehr guter Sprach-

kenntnisse in der gewählten 
Fremdsprache 

o Vermittlung umfassender lan-
deskundlicher Kenntnisse (Ge-
schichte, Politik, Geographie, 
Wirtschaft, Kultur) 

 

Auslandssemester/Auslandspraktikum 
(in einem dem Landeskunde und Sprache-Schwerpunkt entsprechenden Zielland mit dem jeweiligen 
thematischen Fokus insbesondere im Auslandspraktikum) 
Ausbildungsziele: 
o Interkulturelles Lernen, Ausbau der Fremdsprachen- und Landeskenntnisse 
o Auslandssemester: Vertiefung des thematischen Schwerpunktes 
o Auslandspraktikum: Anwendung von Fach- und Sprachkenntnissen sowie interkultureller  

Kompetenz 
 

Tab. 8: Der Aufbau des BA-Studiengangs „Interkulturelle Kommunikation“. 

3.2.4.1 Inhalte 

Die inhaltliche Gestaltung der Themen- und der Länderschwerpunkte obliegt den jewei-

ligen Instituten, die diese Komponenten verantworten, und soll hier deshalb nicht weiter 

beschrieben werden. Die Inhalte müssen jedoch mit den IKK-Professuren abgestimmt 

werden, um den interkulturellen Fokus und die Interdisziplinarität des Themas ‚inter-

kulturelle Kommunikation‘ (Straub 2007c) transparent herstellen und das Gesamtziel 

des interkulturell ausgerichteten BA-Studienganges erreichen zu können. 

Die IKK-Komponente besteht aus Modulen, die über die Vermittlung interkulturellen 

Fachwissens hinaus die Ausbildung interkultureller Handlungskompetenz zum Ziel ha-

ben. Hierbei sind insbesondere Methoden des Fremdverstehens von Bedeutung, die in 

Seminaren kennengelernt und in Übungen sowie während der studienbezogenen Aus-

landsaufenthalte eingesetzt werden: 
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• Grundbegriffe und Theorien interkultureller Kommunikation: Hier werden die für 

die Auseinandersetzung mit interkultureller Kommunikation grundlegenden Begrif-

fe, Theorien und Modelle zu Kommunikation, Kultur, Fremdverstehen, Kultureller 

Differenz etc. auf alltags- und berufspraktischem Niveau vermittelt. 

• Methoden des Fremdverstehens: Das Modul vermittelt wichtige Grundfertigkeiten 

für das Entdecken und Verstehen kultureller Unterschiede. Es umfasst sowohl eth-

nographische Zugänge (Beobachten, Artefakt-, Foto-, Film-, Medienanalyse), als 

auch Text- und Gesprächsanalyse; grundlegende Verfahren werden in dabei in prak-

tisch relevanten Kontexten der IKK-Forschung eingeübt. 

• Themen- und Anwendungsfelder interkultureller Kommunikation: Dieses Modul 

vermittelt einen Überblick über a) unterschiedliche Themenfelder (z.B. Globalisie-

rung, Migration und Integration, Auslandsentsendungen, Kunst, Medien, Rassismus, 

kultureller Austausch, multikulturelle Gesellschaft etc.) und b) diverse Anwen-

dungsfelder (z.B. internationale Personal- und Organisationsentwicklung, Wirt-

schaftskommunikation, Tourismus, Entwicklungszusammenarbeit, Gesundheitsver-

sorgung, Ämter und Behörden; interkulturelles Training und Mediation). 

• Interkulturelle Kompetenz: Das Modul vermittelt erstens einen Überblick über gän-

gige Verfahren zur Ausbildung interkultureller Kompetenz in verschiedenen Berufs-

feldern, zweitens dienen Übungen (Simulationen, Rollenspiele, Culture-Assimilator 

etc.) dem Aufbau interkultureller Kompetenz, drittens integriert es die Vor- und 

Nachbereitung des studienbezogenen Auslandsaufenthalts, bei denen u.a. die die in-

terkulturellen Lernprozesse fördernden Aufgabenstellungen, die während des Aus-

landsaufenthaltes bearbeitet werden müssen, besprochen und reflektiert werden. 

Die Auslandskomponente besteht aus einem Auslandssemester und einem Auslands-

praktikum. Ersteres ist inhaltlich mit dem Themenschwerpunkt verbunden, dient aber 

auch der Vertiefung der landeskundlichen und Sprachkenntnisse, d.h. während des Aus-

landsstudiums werden Veranstaltungen im jeweiligen Themenschwerpunkt sowie 

Fremdsprachenkurse belegt.  

Für die Ausbildung interkultureller Kompetenz ist die Notwendigkeit, während des 

Auslandssemesters für das Fachstudium nötige Veranstaltungen zu besuchen und die 

dort erbrachten Leistungen auch bewertet zu bekommen, insofern von großer Bedeu-
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tung, als andernfalls die Gefahr besteht, dass Chancen für interkulturelles Lernen zu 

wenig genutzt werden. Bei einsemestrigen Studienaufenthalten im Ausland, etwa im 

Rahmen von ERASMUS, entfällt für die Studierenden oft die Notwendigkeit, sich tat-

sächlich an die Verhältnisse im Gastland anzupassen und auch intensiv mit einem ande-

ren Hochschulsystem und der dahinterstehenden Wissenschaftskultur auseinanderzuset-

zen. Statt in Auseinandersetzung mit Einheimischen Sprache und Kultur 

kennenzulernen und sich hierdurch selbst zu verändern, tauchen Studierende häufig in 

die „Erasmus-Bubble“ (Nothnagel 2010: 437f.) ab.114 Auch wenn dies kulturellen Diffe-

renzerfahrungen und damit auch interkulturellem Lernen nicht notwendigerweise im 

Wege steht, so ist dies immerhin hinsichtlich der Komponente Sprach- und Landeskun-

de problematisch.  

Im Rahmen des BAIKK sollen die Studierenden kulturelle Differenz erkennen lernen 

sowie ihren Umgang damit reflektieren können. Entsprechende Aufgabenstellungen115 

sind etwa das Führen eines ‚Auslandstagebuches‘, in dem das individuelle Erleben von 

und der eigene Umgang mit kultureller Differenz protokolliert wird, das Beschreiben als 

kritisch erlebter/bewerteter Interaktionen und das Ausarbeiten von ‚Critical Incidents‘, 

etc., bei denen die in der IKK-Komponente erworbenen Methodenkenntnisse zur An-

wendung gebracht werden müssen und die in der Nachbereitung des Auslandsaufenthal-

tes im Seminar präsentiert und reflektiert werden. Das Vorgehen und die Aufgabenstel-

lungen entsprechen denen, die im BaZiK II verwendet werden, allerdings wird im 

BAIKK ein systematischerer und methodisch versierterer Methodeneinsatz erwartet.  

Durch die Einbindung in reale Arbeitskontexte in einem dem gewählten Themenfeld 

entsprechenden Berufsfeld besteht bei dem Auslandspraktikum automatisch ein erhebli-

cher (kultureller) Anpassungsdruck für die Studierenden, die neben fachlichen, landes-

kundlichen und Sprachkenntnissen auch bereits erworbene interkulturelle Kompetenz 

                                                

114 Dies belegen eindrücklich auch erste Ergebnisse aus dem Lehrforschungsprojekt „Ausländische Stu-

dierende an der TU Chemnitz – eine narrations-psychologische Verlaufsstudie zu interkulturellem Ler-

nen“ im Rahmen des MA-Studiengang „Interkulturelle Kommunikation – Interkulturelle Kompetenz“ 

(TU Chemnitz, SS2010 – WS 2010/11) (siehe https://www.tu-chemnitz.de/phil/ifgk/ikk/ik/files/file/ 

LFP_AS_Praesentation_oeffentlicher_Vortrag_20110201.pdf). 

115 Eine wissenschaftliche Herleitung von Vor- und Nachbereitungs- sowie Betreuungsmaßahmen im 

Zusammenhang mit einem Auslandsstudium findet sich bei Nothnagel (2010: 445ff.) 
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einsetzen müssen und ausbauen können. Um in diesem Bereich zusätzlich zu inzidentel-

len ebenfalls systematische interkulturelle Lernprozesse zum Ausbau interkultureller 

Kompetenz zu fördern, werden die beschriebenen interkulturellen Aufgabenstellungen 

während des Auslandspraktikums weiter bearbeitet. Die Ergebnisse werden von den 

Studierenden nach der Rückkehr in einem Nachbereitungsseminar präsentiert und be-

sprochen. Dies dient einerseits der Überprüfung, inwieweit erworbene Methoden des 

Fremdverstehens kompetent angewendet werden können; andererseits ermöglicht es die 

Aufarbeitung erlebter, aber selbständig oft noch nicht ausreichend verstandener inter-

kultureller Zusammenhänge durch systematische Reflexion und Rückbindung an theo-

retische Konstrukte und damit den notwendigen bidirektionalen Transfer zwischen 

Theorie und Praxis. 

3.2.4.2 Aufbau und Ablauf 

Um eine fachlich fundierte berufsqualifizierende Ausbildung in den drei Säulen des 

BA-Studiengangs erreichen und ein verpflichtendes Auslandssemester und -praktikum 

integrieren zu können, sollte der Studiengang mindestens sieben- besser achtsemestrig 

angelegt sein.  

In den ersten vier Semestern werden die thematischen und landeskundlich-sprachlichen 

Schwerpunkte sowie IKK an der TU Chemnitz studiert. Das fachliche Studium wird im 

fünften Semester im Ausland fortgesetzt. Hierauf folgt im sechsten Semester das Aus-

landspraktikum. Im siebten Semester erfolgt die Nachbereitung des Auslandsaufenthal-

tes und der interkulturellen Aufgabenstellungen sowie die Verfertigung der Bachelorar-

beit, die im Rahmen eines Kolloquiums begleitet wird. 



 

 406 

BAIKK 1. FS 2. FS 3. FS 4. FS 5. FS 6. FS 7. FS Anzahl 
SWS 

IKK 
Grundbegriffe (4 SWS), 
Methoden (4 SWS) The-
men- (2 SWS) & Anwen-
dungsfelder (2 SWS) 

IK-
Kompe-
tenz (4 
SWS) / 
Vorberei-
tung AK  
(2 SWS) 

Aufgaben Aufgaben 

Nachbe-
reitung 
AK (2 
SWS), 
Kolloqu-
ium  
(2 SWS) 

22 SWS 

Themenschwerpunkt Fach-Veranstaltungen (18 SWS) 
Fach-
Sem. (4 
SWS) 

 
Kolloqu-
ium 
(2SWS) 

22 SWS 
(+2) 

Landeskun-
de/Sprache 

Fachveranstaltungen (6 SWS), 
Sprachkurse (8-12 SWS)  

Sprach-
kurs (2 
SWS) 

  16-20 
SWS 

Auslands-
komponente  AS AP   

Tab. 9: Studienablauf des BA-Studiengangs „Interkulturelle Kommunikation“ und der zeitliche 
Umfang der einzelnen Komponenten (AK = Auslandskomponente; AS = Auslandsstu-
dium; AP = Auslandspraktikum; die Anzahl der Semesterwochenstunden ist jeweils in 
Klammern angegeben). 

3.2.4.3 Ressourcen 

Der Studiengang basiert auf einer starken Vernetzung innerhalb der Philosophischen 

Fakultät der TUC, transfakultär mit den Wirtschaftswissenschaften und dem Zentrum 

für Fremdsprachen. Die Themen- und Länderschwerpunkte werden von den jeweiligen 

Instituten bedient. Die IKK-Komponente wird maßgeblich von den IKK-Professuren 

getragen. In den Bereichen Grundbegriffe, Theorien und Methoden kann die IKK von 

der Germanistik (Text- und Konversationsanalyse) und der Medienkommunikation 

(Kommunikationstheorie, Medienanalysen) unterstützt werden. 

Die begrenzten Kapazitäten der IKK-Professuren, die in jedem Fall auch den MAIKK 

bedienen müssen, können hinsichtlich der Grundbegriffe und Theorien interkultureller 

Kommunikation ggf. in Kooperation mit der Interkulturellen Germanistik der Universi-

tät Bayreuth und der Interkulturellen Wirtschaftskommunikation der Universität Jena 

durch entsprechende E-Learning Angebote (Intercultural Campus) ergänzt werden. 

Auch im Bereich Interkulturelle Kompetenz ist hier eine Kooperation denk- und 

wünschbar, ggf. auch mit dem Institut für Interkulturelle Kommunikation der Universi-

tät Hildesheim sowie Viadrina-Universität, Frankfurt/Oder, mit denen im Rahmen des 

„kulturcampus“-Projekt (s.u.) bereits zusammengearbeitet wird. 

Das integrierte Auslandssemester erfordert darüber hinaus eine intensive Kooperation 

mit ausländischen Universitäten, da neben der Verfügbarkeit ausreichender Studienplät-

ze auch sichergestellt werden muss, dass die im Ausland belegten Fachveranstaltungen 
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und Sprachkurse sinnvoll in den BAIKK integriert sind und problemlos anerkannt wer-

den können. Hierbei kann teilweise sicher an bestehende Kontakte angeknüpft werden, 

es sind aber auch weitere Kooperationen aufzubauen. Auch hier ließe sich ggf. das im 

Intercultural Campus zusammengeschlossene Netzwerk mit nutzen. 

3.2.5 Master „Interkulturelle Kommunikation – Interkulturelle 
Kompetenz“ (MAIKK) 

Das hier vorgeschlagene Konzept für einen MA-Studiengang „Interkulturelle Kommu-

nikation – Interkulturelle Kompetenz“ orientiert sich weitgehend am bestehenden Ma-

sterprogramm, sieht aber einige Veränderungen vor. Diese betreffen einerseits die Ver-

besserung der Studierbarkeit und Attraktivität des Studienprogramms und dienen 

andererseits dessen noch stärkerer Profilierung im Rahmen des IKK-Gesamtkonzepts. 

3.2.5.1 Ziele 

Für eine ausführliche Darstellung der Ziele des Studiengangs sei hier auf die Studien-

ordnung des bestehenden MA-Studiengang „Interkulturelle Kommunikation - Interkul-

turelle Kompetenz“,116 die Ausführungen auf der Webseite der Professur für Interkultu-

relle Kommunikation der TU Chemnitz117 sowie Straub und Weidemann (2008) 

verwiesen.  

An dieser Stelle soll es genügen festzustellen, dass der MAIKK dazu dient, Studierende 

mit einschlägigem Erststudium zu Experten in Interkultureller Kommunikation und 

Kompetenz auszubilden und auf eine Berufstätigkeit insbesondere in Forschung und 

Lehre, Unternehmens- und Organisationsberatung vorzubereiten. 

3.2.5.2 Inhalte 

Der MAIKK vermittelt umfassendes und fundiertes Wissen über im Themenbereich 

‚interkulturelle Kommunikation und interkulturelle Kompetenz‘ relevante Theorien und 

Grundbegriffe, disziplinäre und theoretische Zugänge, Themen- und Anwendungsfelder 

sowie Verfahren und Ansätze zur Förderung interkultureller Kompetenz in unterschied-

lichen Kontexten.  

                                                

116 Siehe http://www.tu-chemnitz.de/studium/studiengaenge/master/interkomm.php, 01.03.2011. 

117 Siehe http://www.tu-chemnitz.de/phil/ifgk/ikk/ik/files/de/content-60.html, 01.03.2011. 
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Darüber hinaus zeichnet er sich durch seine explizite Forschungsorientierung aus, wo-

bei die Auseinandersetzung mit Methodologie und Methoden zur Erforschung (inter-

)kultureller Zusammenhänge und deren praktische Anwendung gewissermaßen den 

Kern des Studiengangs bilden und gleichermaßen in die Beschäftigung mit unterschied-

lichen Themen- und Anwendungsfeldern wie auch mit Verfahren zur Ausbildung inter-

kultureller Kompetenz hineinreichen. Die Forschungsorientierung zeigt sich dabei zum 

einen in der Vermittlung von Methodenkenntnissen und der praktischen Einübung der-

selben in Form von Übungen und insbesondere im Rahmen von zweisemestrigen Lehr-

forschungsprojekten (siehe Weidemann 2010b), zum anderen in der kritischen Lektüre 

empirischer Studien zu den unterschiedlichen Themenbereichen. 

Die Inhalte des Programms entsprechen dabei in weiten Teilen denen des bereits beste-

henden MA-Studiengangs118. Im Sinne einer besseren Studierbarkeit des Studiengangs 

einerseits und einer Erweiterung des inhaltlichen Spektrums sowie der besseren Aus-

nutzung hochschulinterner Ressourcen bei gleichzeitig größerer inhaltlicher Stringenz 

andererseits, sieht das hier vorgestellte Konzept jedoch einige Änderungen vor: 

1. Streichung von SM6 „Fremdsprachen“: Der Erwerb weiterer Fremdsprachenkennt-

nisse ist für Studierende attraktiv, und die Nützlichkeit von Fremdsprachen für in-

terkulturell ausgerichtete Tätigkeiten lässt sich nicht bestreiten. Allerdings verfügen 

die Studierenden im Masterprogramm bereits über meist sehr umfangreiche Fremd-

sprachenkenntnisse aus ihrem Erststudium; zudem führen die Notwendigkeit, erheb-

liche Zeitressourcen für den Fremdsprachenerwerb aufzuwenden, einerseits, und 

andererseits die Verlockung, sich den sehr klar strukturierten und in ihren Anforde-

rungen überschaubaren Sprachkursen zu widmen statt den komplexen und schwieri-

gen Inhalten des Fachstudiums, deren Sinnhaftigkeit sich teils erst im späteren Ver-

lauf des Studiums erschließt, dazu, dass – letztlich strukturell bedingt – das 

angestrebte Niveau des sehr komprimierten und komplexen Fachstudiums nur von 

den leistungsstärksten Studierenden erreicht werden kann. Da zusätzliche Fremd-

sprachenkenntnisse für das Fachstudium inhaltlich nichts beitragen und die Integra-

tion von Sprachkursen in das Masterprogramm darüber hinaus gravierende, nur 

                                                

118 Siehe hierzu die Modulbeschreibungen in der Studienordnung des MA-Studiengangs „Interkulturelle 

Kommunikation – Interkulturelle Kompetenz“.  
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schwer behebbare organisatorische Probleme für die Studierenden wie für die IKK-

Professuren mit sich bringt, wird das Modul gestrichen. Die auf diese Weise freige-

setzten Arbeitsstunden fließen in den Ausbau von SM1 „Grundbegriffe und Theori-

en interkultureller Kommunikation und Kompetenz“ sowie in SM2 „Forschungsme-

thoden“, wodurch gleichzeitig die Studierbarkeit des Studiengangs erhöht und die 

Grundlagenausbildung im Bereich IKK verbessert wird. 

2. Streichung des Ergänzungsmoduls: Anstelle eines nur lose an die Schwerpunkt- und 

Spezialisierungsmodule angedockten und mit diesen inhaltlich nicht stringent ver-

bundenen Ergänzungsmoduls, das die Studierenden im Hinblick auf die fachliche 

Integration (hinsichtlich interkultureller Kommunikation) überfordert, wird einer-

seits über den deutlich ausgebauten Wahlpflichtbereich eine thematische und fachli-

che Spezialisierung ermöglicht, während andererseits im Zusammenhang mit IKK 

unabdingbare Theorien, Erkenntnisse und Verfahren insbesondere aus der Psycho-

logie und Soziologie in das Schwerpunktmodul SM1 des IKK-Studiums integriert 

werden.  

3. Auffächerung und Ausbau der Wahlpflichtbereiche: Die bestehenden Wahlpflichtbe-

reiche 1 (Interkulturelle Kommunikation in einem ausgewählten Forschungs- und 

Praxisfeld), 2 (Länderstudien) und 3 (Themenbereich) werden in Kooperation mit 

den entsprechenden Professuren der Philosophischen und Wirtschaftswissenschaft-

lichen Fakultät aufgefächert und im Umfang so aufgestockt, dass sie inhaltlich und 

hinsichtlich der Arbeitsstunden das (gestrichene) Ergänzungsmodul mit umfassen. 

Für die Studierenden ergibt sich somit die Möglichkeit, sich hinsichtlich For-

schungs- bzw. Praxisfeldern, Landeskunde und Themen individuell zu spezialisieren 

und ihre Schwerpunkte aus dem BA-Studium auf Masterniveau fortzusetzen. Durch 

einen Ausbau der Wahlpflichtbereiche – derzeit besteht nur die Wahl zwischen zwei 

Forschungs- oder Praxisfeldern (z.B. Tourismus oder Migration), zwei Regionen 

(z.B. Iberische Studien oder Südasien) bzw. zwei Themen (z.B. Kultur, Konflikt, 

Gewalt oder Multikulturelle Gesellschaft), die jeweils mit nur einem Seminar119 ru-

dimentär behandelt werden können –, könnte hier einem dem Master-Studium an-
                                                

119 Siehe die Änderungssatzung zum MA-Studiengang „Interkulturelle Kommunikation - Interkulturelle 

Kompetenz“ vom 23.10.2010 (http://www.tu-chemnitz.de/verwaltung/studentenamt/abt11/ordnungen/ 

2010/AB_14_1.pdf). 
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gemessene Vertiefung erreicht werden. Spezialisierungen im länderkundlichen Be-

reich wären (zusätzlich) für den englischsprachigen, den spanisch- und portugie-

sischsprachigen, den französischsprachigen, westslawischsprachigen und deutsch-

sprachigen Raum möglich. Der Wahlpflichtbereich „Forschungs- und Praxisfelder“ 

wäre (zumindest) um die Bereiche Wirtschaft, Medien und Pädagogik auszuweiten, 

und der Wahlpflichtbereich „Themenfelder“ um zusätzliche Aufbau- oder Zusatz-

seminare zu ergänzen. Gleichzeitig wäre sicherzustellen, dass über die Wahlpflicht-

bereiche einerseits eine ausreichende fachliche und thematische Expertise aufgebaut 

werden kann, die das Ergänzungsmodul (teilweise) ersetzt, andererseits aber der in-

haltliche Zusammenhang im Hinblick auf das IKK-Fachstudium geschaffen wird. 

4. Ausbau von SM1 „Grundbegriffe und Theorien interkultureller Kommunikation und 

Kompetenz“: Aufgrund der Wichtigkeit sozialpsychologischer Theorien für das 

Verständnis interkultureller Interaktionen und zur kritischen Rezeption kulturver-

gleichender Studien unabdingbarer Grundkenntnisse in deduktiv-nomologischer 

Methodologie und in auf nomothetische Aussagen zielenden statistischen For-

schungsverfahren werden im SM1 zwei zusätzliche Veranstaltungen eingeführt: 

„Sozialpsychologische Theorien und Befunde“ und „Methodologie, Methoden und 

Befunde kulturvergleichender Psychologie und Soziologie“.  

5. Ausbau der Methodenausbildung: Die Erfahrungen im existierenden MA-Programm 

und insbesondere mit dem Lehrforschungsprojekt zeigen, dass zum einen das SM2 

„Forschungsmethoden“ um eine Lehrveranstaltung „Einführung in Methoden und 

Methodologie qualitativer Sozialforschung“ ergänzt werden sollte, um die Metho-

denkompetenz auf das erforderliche Niveau bringen zu können; und dass zweitens 

das SM5 „Lehrforschungsprojekt“ dem tatsächlichen Arbeitsaufwand der Studie-

renden entsprechend 50% mehr AS/CP erhalten muss.  

6. Praxisorientierung über Outreach- und Lehrforschungsprojekte: Um die Ziele des 

Master-Programms innerhalb von vier Fachsemestern erreichen zu können, muss es 

– noch stärker als bisher – eine stringent aufgebaute und inhaltlich verschränkte 

Theorie- und Methodenausbildung bieten. Diese zielt auf die Ausbildung kompeten-

tes Handelns u.a. in den oben bereits genannten Berufsfeldern, wobei kompetentes 

Handeln hier v.a. analytisches bzw. Forschungshandeln meint, das im Rahmen der 

Methodenausbildung auch praktisch eingeübt wird. Für die Studierenden auch eines 
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forschungsorientierten MA-Programms sind jedoch Praxisanteile, in denen nicht nur 

Forschungsmethoden, sondern auch z.B. Verfahren zur Ausbildung interkultureller 

Kompetenz praktisch angewendet werden, nützlich und attraktiv. Über Lehrfor-

schungs- bzw. Outreach-Projekte (s.u.) lassen sich Forschungsorientierung, Praxis-

erfahrung und die inneruniversitäre wie auch regionale Verankerung der IKK mit-

einander verbinden. Diese Projekte sind inhaltlich an die beiden 

Spezialisierungsmodule anzubinden, womit jene dem ihnen zugedachten Potenzial 

und Gewicht auch besser gerecht würden, als dies derzeit der Fall ist. 

3.2.5.3 Aufbau und Ablauf 

Der Aufbau des bestehenden Masters wird dementsprechend kompakter und stringenter 

und besteht aus vier Schwerpunktmodulen (SM1-4), einem Spezialisierungsmodul 

(SpM1/2), einem Modul Forschungspraxis (FM1/2) sowie dem Modul Masterarbeit 

(MM) (siehe Tab. 10): 

Modul FS 1 FS 2 FS 3 FS 4 
SM1 Grundbegriffe und Theorien interkulturel-

ler Kommunikation und Kompetenz 
  

SM2 Methodenausbildung   

SM3 Forschungsfelder und empirische Befun-
de“ (mit den Wahlpflichtbereichen (1) 
Länder- und (2) Themenschwerpunkt 
sowie (3) Anwendungs- und Praxisfelder) 

  

SM4 Interkulturelles Training, Coaching, Medi-
ation 

  

SpM1/2   Kulturanalysen (Theorien und For-
schungsmethoden)“ oder SpM2 „Analy-
se und Konzeption von Verfahren zur 
Ausbildung interkultureller Kompetenz 

FM1/2  Lehrforschungsprojekt (SpM1) oder 
FM2 Lehrforschungsprojekt (SpM2) 

 

MM     Masterarbeit 

Tab. 10: Aufbau und Studienablauf des MA-Studiengangs „Interkulturelle Kommunikation – 
Interkulturelle Kompetenz“.  

Damit bietet der MAIKK über die Wahlpflichtbereiche und -module mehrstufige Spe-

zialisierungsmöglichkeiten, gleichzeitig aber auch ein inhaltlich stringent aufeinander 

aufgebautes und abgestimmtes Programm. Beides zusammen dürfte ihn für weitere In-

teressentenkreise attraktiv machen, berücksichtigt aber auch die Ziele und Möglichkei-

ten des IfGK, der Fakultät und Universität. 
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3.2.5.4 Ressourcen 

Der Ausbau der Wahlpflichtbereiche erfordert eine starke und hochgradig koordinierte 

Vernetzung innerhalb des Instituts für Germanistik und Kommunikation sowie mit an-

deren Instituten der Philosophischen und Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultät. Dar-

über hinaus tragen die Germanistikprofessuren sowie die Medienkommunikation zu 

SM1 und SM2 bei. Wünschenswert wäre zudem, das Institut für Pädagogik im Zusam-

menhang mit Lehr- und Lernaspekten im interkulturellen Kontext und der Erwachse-

nenbildung am SM4 zu beteiligen.  

Die beiden zusätzlichen Veranstaltungen in SM1 (Sozialpsychologische Grundlagen, 

Kulturvergleichende empirische Sozialforschung) können nicht mit den verfügbaren 

Personalmitteln der IKK-Professuren abgedeckt werden, die Humanwissenschaftliche 

Fakultät der TU Chemnitz wiederum verfügt nicht über einschlägig auf interkulturelle 

Kommunikation bzw. kulturvergleichende Forschung spezialisiertes Personal bzw. aus-

reichende Ressourcen, um entsprechende Lehrveranstaltungen speziell für den MAIKK 

anbieten zu können. Beide (inhaltlich notwendigen) Lehrveranstaltungen könnten ent-

weder über eine zusätzliche volle Mitarbeiterstelle an der IKK oder – kostengünstiger 

und prestigeträchtiger – über eine Honorarprofessur abgedeckt werden, für die es si-

cherlich hochqualifizierte InteressentInnen gibt. 

Darüber hinaus könnten durch Kooperationen mit interkulturell ausgerichteten Profes-

suren/Instituten oder Studiengängen an anderen Hochschulen lokale Ressourcenengpäs-

se behoben und gleichzeitig das inhaltliche Spektrum weiter ausgedehnt werden. Tele-

matische Formen der Lehre wie E-Learning (vgl. Bolten 2010), virtuelle 

Klassenzimmer (vgl. Fetscher 2010) o.ä. könnten und sollten hier systematisch einbe-

zogen120 und auch seitens der IKK Chemnitz aufgebaut werden.  

Um den notwendigen inhaltlichen Zusammenhang innerhalb der Wahlpflichtbereiche 

erreichen und das im Hinblick auf das angestrebte Ziel der Ausbildung interkultureller 

Experten nötige Niveau hinsichtlich des nur interdisziplinär umfassend zu bearbeiten-

den Themenkomplexes ‚interkulturelle Kommunikation und Kompetenz‘ gewährleisten 

                                                

120 Im bestehenden MA-Studiengang geschieht dies bereits auf regelmäßiger Basis und in Form einer 

Blended-Learning-Vorlesung zu „Training, Coaching, Mediation“, die von der Professur für Interkultu-

relle Wirtschaftskommunikation der Universität Jena durchgeführt wird. 
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zu können, bedarf es neben organisationaler Koordination insbesondere auch der inhalt-

lichen Abstimmung und Kooperation zwischen den beteiligten Dozenten. Wenngleich 

auch hiervon betroffene Dozenten außerhalb der IKK über teils erhebliches Fachwissen 

verfügen, liegt ihre Spezialisierung in anderen Bereichen und entsprechen die von ihnen 

verwendeten Begriffe und Modelle im Zusammenhang mit interkultureller Kommunika-

tion und Kompetenz nur teilweise den von IKK-Experten verwendeten (Schreiter 2010; 

Weidemann et al. 2011: 212f.). Im Rahmen der konkreten Ausgestaltung der in den 

MAIKK von ‚außen‘ integrierten Lehrveranstaltungen müsste dieses Problem bearbeitet 

werden. Ggf. könnte dies bereits bei der konzeptuellen Vorbereitung (z.B. bei der Er-

stellung der Studiengangsdokumente und damit der Festlegung der Lehrveranstaltungs-

inhalte sowie Lernziele) der IKK-Studiengänge oder in Form einer ‚interkulturellen 

Dozentenfortbildung‘ (s.u.) geschehen. 

3.2.6 Master „Interkultureller Trainer/Interkulturelle Trainerin“ 
(MAIKT) 

Mittel- bis langfristig könnte dem forschungsorientierten MA-Studiengang „Interkultu-

relle Kommunikation – Interkulturelle Kompetenz“ ein zweisemestriger praxisorientier-

ter Master-Studiengang „Interkultureller Trainer/Interkulturelle Trainerin“ zur Seite 

gestellt werden. Ein solcher Masterstudiengang würde für entsprechend interessierte 

und geeignete AbsolventInnen des BA-Studienganges eine berufspraktische Ergänzung 

und Zusatzqualifikation darstellen, insbesondere eine einjährige Variante wäre dabei 

aber auch für AbsolventInnen des MA-Studienganges interessant, die keine stärker ana-

lytisch orientierten Berufstätigkeiten anstreben, sondern ihre interkulturelle Expertise 

durch praktische Fertigkeiten im Trainingsbereich ergänzen möchten. Insbesondere die 

Kombination des forschungsorientierten mit anschließendem praxisorientierten Master-

programm würde auch dem Umstand Rechnung tragen, dass es vielen der im Markt 

tätigen interkulturellen TrainerInnen an ausreichendem, wissenschaftlich fundiertem 

Wissen und analytischen Fähigkeiten mangelt und die oftmals überwiegende Beschrän-

kung auf die Vermittlung von Do’s and Don’ts, Kulturdimensionen (Hofstede 1980; 
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Hall 1959, etc.) und Kulturstandards (Thomas 1991) beileibe nicht nur den Forderungen 

der Kunden und dem ‚Marktdruck‘ geschuldet ist.121 

3.2.6.1 Inhalt und Aufbau 

Der MAIKT besteht aus drei Komponenten:  

1. In der Theorie-Komponente werden umfassende Kenntnisse über Formen und Auf-

bau interkultureller Qualifizierungsmaßnahmen (theoretische Fundierung, empiri-

sche Befunde und praktische Umsetzung sowie Grundlagen der Evaluation) erwor-

ben; 

2. die Praxis-Komponente umfasst a) ein Interkulturelles Training zum Aufbau eige-

ner interkultureller Kompetenz; b) Interkulturelle Train-the-Trainer-Seminare, in 

denen Methoden der Vermittlung interkultureller Kompetenz praktisch eingeübt 

werden, sowie c) ein Praxisprojekt, in dem die Studierenden im Rahmen des BaZiK 

sowie von Outreach-Projekten selbst eine interkulturelle Qualifizierungsmaßnahme 

planen und durchführen;122 

3. die Komponente Masterarbeit besteht aus der eigenständigen Konzeption und 

Durchführung einer interkulturellen Qualifizierungsmaßnahme. 

3.2.6.2 Ressourcen 

Konzeption und Durchführung könnten in Zusammenarbeit der IKK-Professuren (v.a. 

der Juniorprofessur „Interkulturelles Training“ und dem Institut für Pädagogik (v.a. 

Professur für Erwachsenenbildung“ geschehen. Die Train-the-Trainer-Komponente 
                                                

121 Vgl. Dahlén (1997). Zwar stellt Leenen (2007: 775f.) fest, dass sich die Situation seit den 1990er Jah-

ren gebessert habe und „eine deutliche Rückbesinnung auf den praktischen Nutzen gut ausgearbeiteter 

Theorien“ festzustellen sei. Die Betonung der ‚wissenschaftlichen Fundierung‘ auf den Webseiten inter-

kultureller Trainer einerseits und der Blick auf die damit verbundenen Konzepte (soweit diese überhaupt 

ausgewiesen werden) andererseits lässt jedoch durchaus Zweifel daran zu, dass die wissenschaftliche 

Fundierung tatsächlich in die praktische Umsetzung durchschlägt. Lediglich da, wo es eine explizite An-

bindung an universitäre IKK-Lehrstühle gibt (wie z.B. das Interculture Network, http://www.interculture-

network.com, das in Zusammenarbeit mit der Universität Jena Trainerausbildungen durchführt und Trai-

nerInnen zertifiziert), darf man mit einiger Sicherheit davon ausgehen. 

122 Im Rahmen des MAIKK könnten die Praxisprojekte aus dem MAIKT wiederum forschend begleitet 

und evaluiert werden. 
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sollte in Zusammenarbeit mit professionellen Interkulturellen Trainern erfolgen, die 

auch an der Beurteilung der praktischen Durchführung des Masterarbeitsprojektes betei-

ligt wären. 

3.2.7 Promotionsstudiengang „Interkulturelle Kommunikation 
mit regionalem Schwerpunkt Ost- und Mitteleuropa 
(PIKK) 

Insbesondere der forschungsorientierte MAIKK zielt darauf ab, Experten für interkultu-

relle Kommunikation nicht zuletzt für akademische Karrieren auszubilden. Während es 

aufgrund der inhaltlichen Breite des Themenbereichs ‚interkulturelle Kommunikation‘ 

unabdingbar ist, sich innerhalb der IKK zu ganz unterschiedlichen interkulturellen 

Themenstellungen wissenschaftlich weiterqualifizieren und promovieren zu können, 

sollte zusätzlich die Einrichtung eines Graduiertenkollegs bzw. Promotionsstudiengangs 

„Interkulturelle Kommunikation und Kompetenz“ eingerichtet werden. Aufgrund der 

Besonderheiten der Region (s.o. 3.1.1) und des besonders auf Mittel- und Osteuropa 

ausgerichteten Profils der TU Chemnitz bietet es sich an, den Promotionsstudiengang 

dementsprechend regional bzw. transregional zu fokussieren und bereits bestehende 

Forschungsaktivitäten zur Region und zu Mittel- und Osteuropa gezielt um interkultu-

relle Aspekte zu ergänzen. Ein solcher Promotionsstudiengang würde somit nicht nur 

das Mittel- und Osteuropa-Profil der TU Chemnitz stärken, er wäre auch für an einer 

wissenschaftlichen Weiterqualifizierung interessierte AbsolventInnen des MAIKK so-

wie anderer Studierender, die neben ihrem Masterstudium das BaZiK absolviert haben 

und auf Mittel- bzw. Osteuropa spezialisiert sind, überaus attraktiv.  

Auf diese Weise ließen sich auch Forschungsaktivitäten zu regional fokussierten inter-

kulturellen Fragestellungen einerseits bündeln, gleichzeitig aber auch thematisch auffä-

chern. Beides käme gleichermaßen den Graduierten, dem IfGK und dem Institut für 

Europastudien und den Studierenden aus den interkulturellen Studienangeboten der 

TUC zugute: 

• Hinsichtlich länderkundlicher und regionaler sowie insbesondere hinsichtlich me-

thodologischer und methodischer Aspekte der Promotionsprojekte ließen sich aus-

bildungsbezogen ressourcensparend Synergieeffekte erzielen, während die Ausein-

andersetzung mit über die Einzelprojekte hinausgehenden Themen- und 

Fragestellungen gleichzeitig dazu beitrüge, dass auch Graduierte, die nicht das in-
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terkulturelle Studienangebot an der TUC durchlaufen oder ein vergleichbar ein-

schlägiges Studium absolviert haben, ein vergleichsweise breites und fundiertes 

Fachwissen aufbauen können.  

• Entsprechend geeignete Studierende aus dem forschungsorientierten MA-

Studiengang hätten einen erheblich höheren Anreiz, ihr Studium in Chemnitz fort-

zusetzen und ggf. im Rahmen der Masterarbeit fokussierte Themen in einer Disser-

tation auszubauen – und könnten frühzeitig dahin gehend motiviert, angeleitet und 

unterstützt werden. Auf diese Weise wäre es möglich, die in Masterarbeiten oft nur 

angerissenen, einer vertieften und umfassenden Bearbeitung aber unbedingt würdi-

gen Problemstellungen innerhalb der IKK-Forschung auf wissenschaftlich höherem 

Niveau auszubauen und auf diese Weise die Fachkompetenz und das Forschungs-

spektrum der IKK Chemnitz nach außen und innen demonstrierbar zu steigern. Für 

die betreuenden HochschullehrerInnen hätte dies darüber hinaus den nützlichen Ne-

beneffekt, dass die im Rahmen der Betreuung von Masterarbeiten geleistete Arbeit 

auch wissenschaftlich Früchte trägt. 

• Wenn möglich, sollten die PromotionsstudentInnen durch Lehraufträge zudem in 

die IKK-Lehre eingebunden werden. Hierdurch wäre zum einen sichergestellt, dass 

laufend aktuelle Forschungsergebnisse in das BA/MA-Studium einfließen und 

gleichzeitig das Themenspektrum im Wahlpflichtbereich der IKK-Studiengänge er-

weitert werden kann, zum anderen würde die Qualifizierung der Graduierten um die 

Komponente ‚Lehre‘ erweitert und so ihre Employability gesteigert, ohne dass sie 

deshalb in ihren Forschungsaktivitäten in dem Maße eingeschränkt wären, wie dies 

auf Qualifizierungsstellen der Fall ist. Dieser Aspekt würde ein solches Graduier-

tenkolleg sicherlich auch für AbsolventInnen anderer Hochschulen attraktiv ma-

chen. Sollte eine systematische Einbindung der Graduierten über Lehraufträge nicht 

möglich sein, sollten dennoch regelmäßig Forschungsergebnisse im Rahmen von 

Kolloquien vor Studierenden der anderen IKK-Angebote präsentiert werden, um 

hier zumindest extra-curricular Synergien zu erzielen.  

• Die Ausrichtung (internationaler) Symposien und Konferenzen als Bestandteil des 

hier skizzierten Kollegs/Promotionsstudiums hätte für die beteiligten Akteursgrup-

pen ähnliche Vorteile wie die Einbindung der Graduierten in die Lehre. 
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3.2.7.1 Inhalte 

Der Promotionsstudiengang verfolgt inhaltlich das Ziel, (1) die theoretische und thema-

tische Fundierung im Hinblick auf interkulturelle Kommunikation sowie den regionalen 

Schwerpunkt zu vertiefen, (2) die empirische Forschungskompetenz der Graduierten 

über das im MAIKK erreichte Niveau hinaus auszubauen und (3) die für akademische 

wie außerakademische Karrieren nötige Schlüsselqualifikationen auf- bzw. auszubauen.  

Neben der inhaltlichen Begleitung der laufenden Promotionsprojekte umfasst der Pro-

motionsstudiengang deshalb Veranstaltungen zu folgenden Themen:  

1. Handlungs- und kulturtheoretischen Vertiefung interkultureller Themenstellungen; 

2. relevante politische, wirtschaftwissenschaftliche, soziologische etc. Theorien und 

empirischen Befunden entsprechend der regionalen Ausrichtung; 

3. Methodologie und Methoden (insbesondere qualitativer) empirischer 

Sozialforschung; 

4. Schlüsselqualifikationen: 

• Interkulturelle Kompetenz (über BaZiK I, falls nicht schon vorhanden);  

• (Hochschul-)Didaktische Qualifizierung zur Ausbildung von Lehrkompetenz; 

• Präsentationskompetenz (wissenschaftliche Vorträge);  

• Vorbereitung auf Publikationsaktivitäten; 

• Führungskompetenz;  

• Wissenschaftliches Arbeiten (z.B. Zeitmanagement, Umgang mit Schreibbloc-

kaden, Prüfungsstress).  

Die Schlüsselkompetenzen werden zudem durch öffentliche Vorträge sowie die Durch-

führung von Lehrveranstaltungen im Rahmen der interkulturell ausgerichteten Studien-

gänge an der TU Chemnitz praktisch erprobt und ausgebaut. 

3.2.7.2 Aufbau 

Der auf drei Jahre angelegte Promotionsstudiengang orientiert sich in seinem Aufbau 

einerseits an den mit den einzelnen Komponenten verbundenen Erfordernissen, anderer-
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seits an dem Ziel, den Promovierenden die für die Verfertigung der Dissertationsprojek-

te nötigen Freiraum zu gewähren. 

Der Ausbau fachlicher Qualifikationen (Theorie, Methodologie, Methoden) erfolgt 

dementsprechend während des ersten Studienjahres in Form regelmäßig (ggf. als 

Blockveranstaltungen stattfindender) Seminare. Die außerfachlichen Qualifikationen 

werden in ein- oder mehrtägigen Workshops erworben. Regelmäßig über das gesamte 

Promotionsstudium stattfindende Kolloquien dienen der Besprechung der laufenden 

Dissertationsprojekte sowie der Vorbereitung öffentlicher Vorträge und Publikationen.  

In Abhängigkeit von den konkreten Dissertationsprojekten umfasst das Promotionsstu-

dium Auslandsaufenthalte zu Forschungszwecken. Diese müssen strukturell so in den 

Ablauf des Studiengangs integriert sein, dass die Promovenden die Inhalte des PIKK 

bestmöglich während des Forschungsaufenthalts nutzen und die Ziele des Promotions-

studiengangs erreichen können. 

3.2.7.3 Ressourcen 

Der Promotionsstudiengang wird in enger Zusammenarbeit der IKK-Professuren insbe-

sondere mit der Professur Kultur- und Länderstudien Ostmitteleuropas durchgeführt. In 

Abhängigkeit von den konkreten Promotionsprojekten sind Professuren aus anderen 

Fachbereichen und Disziplinen einzubinden. 

Aufgrund des regionalen Schwerpunkts bietet sich zudem eine enge Kooperation mit 

Partneruniversitäten in Mittel- und Osteuropa an – bis hin zur gemeinsamen Durchfüh-

rung des Promotionsstudiengangs und der Möglichkeit von Doppelabschlüssen.  

Die außerfachliche Qualifizierung findet in Anbindung an bestehende universitätsweit 

angebotene Qualifizierungsmaßnahmen statt.  

3.2.8 Interkulturelle Weiterqualifizierung von Dozenten 

Auch an einer Universität wie der TU Chemnitz mit einem vergleichsweise niedrigen 

Internationalisierungsgrad (gemessen am Anteil ausländischer Studierender und interna-

tionaler Kooperationen) müssen sich Dozenten praktisch aller Fachbereiche und Diszi-

plinen sowohl in der Lehre als auch bei ihren Forschungsaktivitäten professionell mit 

Personen auseinandersetzen, deren Handeln kulturell anders geprägt ist. 
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Im Hinblick auf internationale Kooperationen, die Teilnahme an internationalen Konfe-

renzen etc. bedeutet dies für die WissenschaftlerInnen nicht nur die Auseinandersetzung 

mit kulturell differenten Alltagspraxen ihrer KollegInnen, sondern insbesondere auch 

die Konfrontation mit unterschiedlichen Wissen(schaft)ssystemen, akademischen Re-

geln und Normen etc., die über die (kultur-)spezifische Verwendung von Fachbegriffen 

und Herangehensweisen hinsichtlich Fragestellungen hinaus auch festlegen, was über-

haupt wissenschaftlich untersucht werden kann oder soll (vgl. z.B. Thielmann 2009; D. 

Weidemann 2007). Für Wissenschaft und Forschung sind hiermit interkulturelle Her-

ausforderungen verbunden, die nicht nur im Einzelfall und für die betroffenen Individu-

en von Interesse (vgl. D. Weidemann 2007), sondern forschungspolitisch bedeutsam 

sind und zunehmend die Aufmerksamkeit der nationalen wie internationalen For-

schungsförderungseinrichtungen (insbesondere im Hinblick auf EU-Projekte) erfahren 

(siehe ebd. sowie Kuhn/Remoe 2005, insbesondere Kuhn/D. Weidemann 2005; 

Kuhn/D. Weidemann 2010). 

Hieraus erwachsen auch Herausforderungen, wenn Seminargruppen international zu-

sammengesetzt sind und ausländische Studierende betreut werden müssen, deren 

Sprachniveau zudem häufig nicht genügt, um auf dem selben Niveau studieren zu kön-

nen wie deutsche Studierende. Sind an Veranstaltungen nur vereinzelt ausländische 

Studierende beteiligt, beschränken sich die Herausforderungen auf eine adäquate Be-

treuung und Unterstützung, die angesichts unterschiedlicher Lernkulturen und Sprach-

schwierigkeiten allerdings erheblich sind. Ist der Anteil ausländischer Studierender in 

einem Studiengang höher, ist genau genommen von einem ‚international classroom‘ zu 

sprechen, in dem nicht auf die gleiche Weise gelehrt und gelernt werden kann, wie in 

einem monokulturell zusammengesetzten, wenn die Studienziele erreicht werden sollen 

(ausführlich und mit vielen praxisorientierten Hinweisen siehe Farkas-Teekens 1997 

und Queis 2009). Sollen darüber hinaus fachbezogen die Potentiale einer internationa-

len Studentenschaft ausgenutzt werden (z.B. landeskundliches Wissen, unterschiedliche 

Perspektiven auf globale Probleme oder im Hinblick auf die Problematisierung unter-

schiedlicher Wissenschaftssysteme und -sprachen, etc.) ist dozentenseitig entsprechen-

des Wissen und interkulturelle Kompetenz unabdingbar (ebd. sowie Weide-

mann/Nothnagel 2010: 136ff.; s.a. D. Weidemann/Weidemann/Straub 2007). Dass hier 

an der TU Chemnitz aus Perspektive von Dozenten und v.a. ausländischen Studierenden 

Problembewusstsein besteht und Verbesserungsbedarf gesehen wird, wurde bereits em-
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pirisch ermittelt (siehe Weidemann et al. 2011: 211ff.; Schreiter 2010: 46; Várkonyi 

2010a: 22f.) 

Um Forschende und Lehrende der TUC darin zu unterstützen, die komplexen, aus der 

zunehmenden Internationalisierung von Lehre und Forschung erwachsenden interkultu-

rellen Herausforderungen (vgl. Farkas-Teekens 1997; Hahn 2004; Leenen/Groß 2007; 

Otten 2006; Weidemann/Nothnagel 2010: 136ff.) besser zu bewältigen, sollte deshalb 

die Möglichkeit zur interkulturellen Weiterqualifizierung von Dozenten und Wissen-

schaftlern geschaffen werden. Hierzu sollten in Kollaboration mit dem Institut für Päd-

agogik sowie denjenigen Akteuren, die sich an der TUC oder an anderen Hochschulen 

bereits mit der hochschuldidaktischen Weiterqualifizierung von universitärem Lehrper-

sonal befasst haben, Workshops entwickelt und durchgeführt werden, die speziell auf 

das Unterrichten in international zusammengesetzten Seminargruppen, die Zusammen-

arbeit in und Leitung von multikulturellen Arbeitsgruppen etc. ausgerichtet sind und 

sich speziell auch mit kulturell unterschiedlichen Lehr-/Lern- und Wissenschaftskultu-

ren auseinandersetzen. 

3.2.9 Interkulturelle Zusatzqualifikation für Angestellte der 
Universitätsverwaltung 

Auch Verwaltungsangestellte v.a. im Studentensekretariat, Prüfungsamt und Internatio-

nalen Universitätszentrum stehen vor Herausforderungen, die sich aus der zunehmenden 

und gewünschten Internationalisierung der TUC, den Anforderungen seitens des wis-

senschaftlichen Apparates hinsichtlich Kooperationen mit ausländischen KollegInnen, 

Instituten, Hochschulen etc. wie auch der Studierenden (outgoing, incoming) hinsicht-

lich Auslandsstudium erwachsen (vgl. Weidemann/Nothnagel 2010: 151f.) und auf die 

sie systematischer vorbereitet werden können. Dass hier seitens einiger Wissenschaftler 

sowie deutscher wie internationaler Studierender an der TUC Verbesserungsbedarf hin-

sichtlich interkultureller Kompetenz für Verwaltungsangestellte gesehen wird, konnten 

wir ebenfalls im Rahmen unserer Bedarfsklärungsstudie ausweisen (Weidemann et al. 

2011: 214; Schreiter 2010: 51f.).  

Umfassendere Sprach- und Länderkenntnisse spielen in diesem Zusammenhang nur 

eine untergeordnete Rolle, da angesichts der kulturellen Vielfältigkeit der Kontakte, die 

die genannten Verwaltungsangestellten an der TUC zu bewältigen haben, klar ist, dass 
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sie weder alle erforderlichen Sprachen beherrschen noch über umfassendes Wissen zu 

allen infrage kommenden Ländern und Regionen verfügen können.  

Angesichts der sich daraus ergebenden Notwendigkeit von Lingua-franca-Kommuni-

kation ist es vielmehr erforderlich, dass die betroffenen Verwaltungsangestellten ein 

‚soziolinguistisches Bewusstsein‘ entwickeln (vgl. Deardorff 2006a, 2006b) und sich 

mit den praktischen Implikationen von Lingua-franca-Kommunikation auseinanderset-

zen. Darüber hinaus benötigen sie Kenntnisse über unterschiedliche Wissenschafts- und 

Lehr-/Lernkulturen, um deren Auswirkung auf die relevanten Verwaltungsprozesse an 

der TUC (Anerkennung von Studienleistungen, Umgang mit GastwissenschaftlerInnen 

aus unterschiedlichen Ländern123, kulturspezifische Vermarktung der TUC im interna-

tionalen Kontext, bessere Unterstützung internationaler Studierender im Hinblick auf 

Schwierigkeiten bei der Integration etc.) einschätzen und diese Prozesse für alle betrof-

fenen Akteure besser steuern zu können.  

Von der hier nur grob skizzierten interkulturellen Sensibilisierung für Verwaltungsan-

gestellte an internationalen Schnittstellen profitieren nicht nur ihre Klienten (Wissen-

schaftlerInnen wie Studierende), sondern auch die Verwaltungsangestellten selbst: auf 

individueller Ebene, weil sie interkulturell kompetenter agieren und damit aus kulturel-

ler Differenz herrührende Konflikte im Alltag leichter bewältigen können; auf organisa-

tionaler Ebene, weil Verwaltungsprozesse für internationalisierte Kontexte transparenter 

gemacht, ggf. kulturell adaptiert und umgesetzt werden können.  

Darüber hinaus besteht – nicht zuletzt im Rahmen des Bologna-Prozesses – auf Verwal-

tungsebene ein erheblicher Bedarf, zwischen Verwaltungen interkulturell kompetenter 

agieren zu können. Diesem Umstand trägt etwa die Akademie für öffentliche Verwal-

tung des Freistaates Sachsen mit Workshops und Seminaren zu interkultureller Kom-

munikation im EU-Kontext Rechnung.124 

                                                

123 Zum preisgekrönten Konzept des ‚Welcome Center‘-Konzepts der TU Chemnitz siehe http://www.tu-

chemnitz.de/tu/presse/aktuell/2/3458, 06.04.2011. 

124 Siehe http://www.avs.sachsen.de/10310.htm, 31.01.2011. 
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3.2.10 Outreach-Projekte 

Ergänzend zu den interkulturellen Studienangeboten sollten bedarfsorientiert – teilweise 

bereits bestehende – Zusatzangebote bzw. Outreach-Projekte verstetigt bzw. etabliert 

werden, die  

• das forschungsorientierte Studienprogramm um extracurriculare, praxisorientierte 

Übungsfelder für die MasterstudentInnen des MAIKK v.a. im Bereich interkulturel-

les Training erweitern, so dass diese nicht nur „forschend Forschen lernen“ (Wei-

demann 2010b: 493), sondern auch erworbenes Fachwissen und Methodenkenntnis-

se in der Praxis anwenden und diese Anwendung wiederum in einer forschenden 

Grundhaltung reflektieren können, indem niederschwellige Begleitforschung (im 

Rahmen von Lehrforschungsprojekten, Masterarbeiten) ermöglichen; 

• Übungsfelder für MasterstudentInnen des praxisorientierten MAIKT bereitstellen, in 

denen diese im Studium erworbene konzeptionelle Kenntnisse einsetzen und IK-

Trainingskompetenzen einüben können; 

• das Angebot zur Ausbildung interkultureller Kompetenz für andere studentische 

Gruppen an der TUC sowie außerhalb ergänzen; 

• zur interkulturellen Öffnung der regionalen Bevölkerung beitragen, indem sie hel-

fen, das Bewusstsein für interkulturelle Zusammenhänge und die Notwendigkeit ei-

ner wissenschaftlich gestützten Auseinandersetzung mit kultureller Differenz in 

weiteren Teilen der Bevölkerung zu erhöhen; 

• regional praxisrelevante IKK-Forschung ermöglichen;  

• mittels Forscher-Praktiker-Projekten zur Verzahnung der Universität mit regionalen 

Einrichtungen und Unternehmen und 

• über den Ausbau der IKK zum Kompetenzzentrum für interkulturelle Kommunika-

tion am Standort Chemnitz zur weiteren Profilbildung der TU Chemnitz beitragen. 

Wie dies konkret aussehen kann, soll an zwei bereits laufenden Projekten kurz erläutert 

werden: dem „Kultur-Campus“ für deutsche und ausländische Studierende der TU 

Chemnitz sowie der „Interkulturellen Projektwoche: Cultural Drumming“, die in Ko-

operation mit einem Chemnitzer Gymnasium durchgeführt wird. 
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3.2.10.1 Der „kulturcampus“ 

Ausgehend von den Ergebnissen des Lehrforschungsprojektes „Bedarf an Ausbildungs-

angeboten zu interkultureller Kommunikation und Kompetenz im Rahmen der Interna-

tionalisierung von Hochschulen – am Beispiel der TU Chemnitz“ (SS 09-WS 09/10; 

siehe Weidemann 2010c; Weidemann et al. 2011) und im Rahmen des „Programms zur 

Förderung der Integration ausländischer Studierender (PROFIN)“ (DAAD 2011) ent-

wickelten die beiden beteiligten Masterstudentinnen Miriam Kettelhoit und Boglárka 

Várkonyi in ihren Masterarbeiten ein Konzept für interkulturelle Trainings zur Verbes-

serung der Kontaktmöglichkeiten zwischen deutschen und internationalen Studierenden 

an der TUC und zur Ausbildung interkultureller Kompetenz aller beteiligten Akteure 

(siehe Kettelhoit 2011; Várkonyi 2010b).  

Hintergrund des Projekts war v.a. der von ausländischen Studierenden beklagte Mangel 

an Kontaktmöglichkeiten zu deutschen Studierenden aufgrund von Sprachproblemen 

sowie mangelndem Interesse und fehlender interkultureller Kompetenz bei deutschen 

Studierenden (Weidemann et al. 2011: 211f.; Várkonyi 2010a: 21ff.), der explizite Be-

darf deutscher Studierender an praktisch orientierten Angeboten zur Ausbildung inter-

kultureller Kompetenz (Kettelhoit 2010: 15ff.) auch außerhalb des curricularen, mit 

Leistungsdruck behafteten Angebots sowie der Wunsch von Studierenden des MAIKK, 

im Studium erworbene Fachkenntnisse zumindest extra-curricular praktisch zu erpro-

ben. 

Die im Rahmen des kulturcampus-Projekts125 angebotenen interkulturellen Trainings 

werden von Studierenden geleitet, die selbst zunächst als TeilnehmerInnen, dann als 

Co-TrainerInnen an solchen Trainings teilgenommen haben und im Rahmen ihrer Qua-

lifizierung zur TrainerIn zunehmend stärker in Konzept und Planung der nächsten Trai-

ningsdurchläufe involviert werden, bevor sie dann selbst für die Rekrutierung und Aus-

bildung der nachrückenden TrainerInnen verantwortlich sind. 

Das Konzept war somit von Anfang an auf eine Verstetigung hin angelegt, um langfri-

stig die genannten Bedarfe erfüllen zu können.  

                                                

125 Siehe 

http://www.daad.de/imperia/md/content/hochschulen/profin/projekterunde2/chemnitz_tu_kulturcampus.p

df, 06.04.2011. 
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Um einerseits zu gewährleisten, dass die studentischen TrainerInnen auf angemessenem 

und wissenschaftlich fundiertem Niveau agieren und die Trainings professionell durch-

geführt werden, und um andererseits das Potenzial für begleitende Forschung und Eva-

luation auszuschöpfen, sollte der kulturcampus jedoch in Zukunft unter Ägide der Juni-

orprofessur Interkulturelles Training betrieben werden – ohne dass diese allerdings zu 

stark in organisatorische Belange eingreift. Letzteres scheint gleichermaßen geboten, 

um entsprechende organisatorische und soziale Kompetenzen der involvierten Master-

studentInnen zu fördern, die Ressourcen der Juniorprofessur zu schonen und nicht zu-

letzt auch, um das Angebot des Kultur-Campus für die primäre Zielgruppe als studenti-

sches Projekt niederschwellig und damit attraktiver zu machen als es ein direkt von der 

Professur betriebenes Projekt könnte. 

3.2.10.2 „Interkulturelle Projektwoche: Cultural Drumming“ an einem 
Chemnitzer Gymnasium 

Ende 2009 wurde vom Autor die Mitwirkung der Professur für Interkulturelle Kommu-

nikation am interfakultären und interdisziplinären Forschungs- und Praxistransferpro-

jekt ‚THE DRUM BEAT‘126 initiiert und vorgeschlagen, Drums Alive® und insbeson-

dere Culture Drumming® als Baustein zur Vermittlung nicht-kognitiver, insbesondere 

körperlicher Aspekte interkultureller Kompetenz an Schulen einzusetzen und mit län-

derkundlichen Lerngegenständen zu kombinieren, um den Umgang mit kultureller und 

körperlicher Differenz zu schulen. Hierzu wurde eine Magisterarbeit127 vergeben, bei 

der Culture Drumming als Baustein eines interkulturellen Trainings im Rahmen einer 

gymnasialen Projektwoche eingesetzt werden sollte. Ziel der Arbeit war die Entwick-

lung, Durchführung und wissenschaftliche Begleitung eines interkulturellen Trainings 

für Mittelstufenschüler.  

In Kooperation mit Ethik-, Musik- und GeografielehrerInnen des Georgius-Agricola-

Gymnasiums (Chemnitz) entwickelte Hanka Kühn, Magisterstudentin mit Hauptfach 

Interkulturelle Kommunikation, ein Curriculum für die Projektwoche und führte diese 

                                                

126 Siehe www.thedrumbeat.de, 06.04.2011. 

127 Betreuung der Magisterarbeit durch Maik Arnold, bis September 2010 Mitarbeiter der Professur für 

Interkulturelle Kommunikation. 
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Ende Juni 2010 zusammen mit FachlehrerInnen, zwei weiteren Studentinnen der IKK 

sowie drei Drums Alive®-Trainerinnen aus der Sportwissenschaft durch.128 

Die „Interkulturelle Projektwoche: Cultural Drumming“ war aufgrund des erhofften 

Nutzens für die Schule wie auch für die IKK von Anfang an als verstetigtes Projekt ge-

plant und sie ist deshalb ein wesentlicher Bestandteil der 2010 geschlossenen Rahmen-

vereinbarung zur längerfristigen Kooperation zwischen der TU Chemnitz und dem Ge-

orgius-Agricola-Gymnasium.129 Die interkulturelle Projektwoche gliedert sich dabei 

unmittelbar in das Präventionskonzept der Schule ein, bei der es insbesondere auch um 

die Themen „Kommunikation statt Gewalt“ und „Rassismus und Ausgrenzung“ geht.130  

Die durchgeführte Projektwoche hat gezeigt, dass mit diesem Konzept MittelschülerIn-

nen tatsächlich auf eine Weise an interkulturelle Zusammenhänge herangeführt werden 

können, die im Rahmen herkömmlichen (Projekt-)Unterrichts nicht möglich ist. Dabei 

wurde deutlich, dass gerade die Einbindung körperlicher Aspekte (Bewegung, Musik, 

Rhythmus) gut geeignet ist, um pubertierende SchülerInnen, die aufgrund ihrer Ent-

wicklungsphase tendenziell eher zu aggressivem, exkludierendem Verhalten neigen, 

anzusprechen und für kulturell inkludierendes Verhalten zu öffnen. Hiermit werden 

nicht nur die Ziele der Schule, sondern auch der Stadt erreicht, die auf allen Ebenen und 

in allen gesellschaftlichen Bereichen eine „interkulturelle Öffnung“ anstrebt (Stadt 

Chemnitz 2008). Während der Projektwoche hat sich zudem herausgestellt, dass die 

Einbindung externer TrainerInnen von besonderer Bedeutung für die Akzeptanz der 

Projektthemenstellung und die Mitarbeit an den inhaltsorientierten Unterrichtseinheiten 

ist, weshalb die Projektwoche in Zukunft zwar in inhaltlicher wie organisatorischer 

Hinsicht weiterhin in Abstimmung mit den FachlehrerInnen, jedoch ohne deren direkte 

Einbindung in den Unterricht, durchgeführt werden soll (vgl. Kühn 2011). 

Eine Verstetigung des Konzepts sollte unter Leitung der Juniorprofessur Interkulturelles 

Training über die Einbindung von Studierenden v.a. aus dem MAIKT (als curriculare 

Praxiskomponente) sowie – ähnlich dem Kultur-Campus – als extra-curriculares Praxis-
                                                

128 Siehe auch die Pressemitteilung der TU Chemnitz vom 06.07.2010 (http://www.tu-

chemnitz.de/tu/presse/aktuell/2/3084, 04.03.2011. 

129 Siehe http://www.tu-chemnitz.de/tu/presse/aktuell/2/2871, 04.03.2011. 

130 Vgl. http://www.agricola-gymnasium.de/praevention/articles/paevention.html, 31.01.2010. 
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angebot für Studierende des MAIKK erfolgen. Im Rahmen des MAIKK könnte zudem 

intensivere Begleitforschung durchgeführt werden. Aufgrund fehlender Ressourcen auf 

Seiten der IKK wie auch des Agricola-Gymnasiums ist jedoch zusätzlich die Einwer-

bung von Drittmitteln erforderlich, um schülerseitig die Erhebung eines Unkostenbei-

trags vermeiden zu können.  

3.2.10.3 Weitere Outreach-Projekte 

Aufgrund des vielfältigen Nutzens, den Outreach-Projekte im Rahmen des hier skizzier-

ten IKK-Gesamtkonzepts für Studierende der interkulturellen Studiengänge, für andere 

Zielgruppen innerhalb der Universität, aber auch für hochschulexterne Einrichtungen 

und gesellschaftliche Gruppen in Chemnitz und damit wiederum auch für die Universi-

tät als Ganzes haben, sollten die vorhandenen Outreach-Projekte über ihre Verstetigung 

hinaus weiterentwickelt und ausgedehnt sowie durch zusätzliche Outreach-Projekte 

ergänzt werden. Welche Projektideen verfolgt und umgesetzt werden können, orientiert 

sich natürlich nicht nur am regionalen und hochschulinternen Bedarf, sondern auch an 

den Möglichkeiten und spezifischen Interessen der an den IKK-Professuren beschäftig-

ten Personen. Auch hier gibt es jedoch Vernetzungsmöglichkeiten mit anderen Profes-

suren. Nicht zuletzt aufgrund der erheblichen Außenwirkung sollte mittelfristig zumin-

dest eine Ausweitung der Projektwoche „Culture Drumming“ auf andere Schulen 

angestrebt werden. Auch die Beteiligung an den „Interkulturellen Wochen“ der Stadt 

Chemnitz in Form eines noch zu entwickelnden Outreach-Projektes wäre angeraten. Die 

in Absatz 3.1.1.3 vorgebrachte Kritik an dieser Veranstaltung sollte dabei den Aus-

gangspunkt liefern. 

Darüber hinaus wäre zu überlegen, inwiefern wissenschaftlich fundierte, interkulturell 

ausgerichtete Angebote auch für andere Bevölkerungsgruppen und öffentliche Einrich-

tungen entwickelt werden können. Die notwendigen Bedarfsklärungen könnten wieder-

um im Rahmen des MAIKK oder des PIKK durchgeführt werden. Dasselbe gilt natür-

lich auch für Outreach-Projekte, die auf Unternehmen abzielen. 

3.2.11 Abschließende Bemerkungen zur Umsetzbarkeit des 
Konzepts und notwendige Kooperationen 

Ziel des auf den vorangegangenen Seiten skizzierten Konzepts ist nicht, wie man viel-

leicht argwöhnen könnte, ‚interkulturelle Kommunikation‘ und ‚interkulturelle Kompe-
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tenz‘ als Themen wichtiger zu machen, als sie sind. Vielmehr geht es darum, interkultu-

rell ausgerichtete Studienangebote zu entwickeln, die dem – empirisch ermittelten bzw. 

ermittelbaren – Bedarf an der Ausbildung in interkulturelle Kommunikation und dem 

Aufbau interkultureller Kompetenz unterschiedlicher studentischer Zielgruppen genau-

so gerecht werden wie dem Bedarf und den Zielen anderer Akteursgruppen inner- wie 

außerhalb der Universität und dabei Standortfaktoren und vorhandene Strukturen und 

Ressourcen berücksichtigen. 

Bereits der derzeit bestehende MA-Studiengang „Interkulturelle Kommunikation – In-

terkulturelle Kompetenz“ kann mit den Personalressourcen der IKK allein nicht durch-

geführt werden. Im Zusammenhang mit der vom Fakultätsrat der Philosophischen Fa-

kultät geplanten Einführung eines zusätzlichen BA „Interkulturelle Kommunikation“ 

und der Neuordnung des den MAIKK betreibenden Instituts für Germanistik und 

Kommunikation ist für den dann konsekutiven BA/MA „Interkulturelle Kommunikati-

on“ deshalb explizit die Mitwirkung sowohl der vier Germanistik-Professuren als auch 

der Medienkommunikation, der Europastudiengänge sowie der Wirtschaftswissenschaf-

ten vorgesehen.131  

In dem Maße jedoch, wie Dozenten aus unterschiedlichen Fachbereichen aufgrund in-

haltlicher wie kapazitärer Erwägungen in den BA/MA-Studiengängen „Interkulturelle 

Kommunikation“ eine größere Rolle spielen sollen, ist es – wie unter 3.2.8 schon ange-

sprochen – sinnvoll und nötig, sie im Hinblick auf die im Zusammenhang mit interkul-

tureller Kommunikation spezifischen und relevanten Begriffe, Konzepte und Methoden 

dahin gehend weiterzuqualifizieren, dass für Studierende der interkulturellen Studien-

gänge in allen Lehrveranstaltungen der Zusammenhang mit ihrem Fach durchgängig 

offensichtlich ist und ‚interkulturelle Kommunikation‘ als tatsächlich inter- und trans-

disziplinär verhandeltes und zu bearbeitendes Thema studiert werden kann. Durch blo-

ßen Import von Lehrveranstaltungen aus anderen Studiengängen, das sei hier noch ein-

mal betont, kann dies nicht geschehen. Andererseits ist die disziplinäre ‚Brille‘ und der 

                                                

131 Siehe den Abschnitt „Begründung der Wiederbesetzung der W2-Professur für Interkulturelle Kommu-

nikation sowie der Juniorprofessur für Interkulturelles Training“ des im Fakultätsrat der Philosophischen 

Fakultät der TU Chemnitz am 02.02.2011 verabschiedeten Dokuments zur Ausschreibung der beiden 

IKK-Professuren. In diesem Dokument wird auch auf die profilbildende Funktion der IKK-Studiengänge 

für das Institut, die Fakultät und die Universität hingewiesen. 
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damit verbundene spezifische Blick auf mit interkulturellen Fragestellungen verknüpfte 

Fachgebiete und Herangehensweisen ebenso nötig und gewünscht, auch kann es nicht 

darum gehen, aus einem Experten etwa für Europäische Politik einen Experten für in-

terkulturelle Kommunikation zu machen. Um ein einheitliches und hohes Ausbildungs-

niveau in den IKK-Studiengängen zu erreichen, ist es jedoch erforderlich, dass die cur-

ricular in diese eingebundenen Lehrenden aus anderen Fachbereichen überall da, wo 

dies möglich und sinnvoll ist, den inhaltlichen Zusammenhang ihrer Lehrveranstaltun-

gen mit interkultureller Kommunikation deutlich machen und den – für Studierende oft 

noch nicht leistbaren – Transfer selbst leisten können. 

Das in dieser Arbeit auf Basis einer umfassenderen Betrachtung von Bedarfen und 

Standortfaktoren vorgeschlagene, wesentlich umfangreichere und dementsprechend 

ambitioniertere Konzept erfordert in noch erheblich höherem Maße die koordinierte 

Zusammenarbeit aller an den Ausbildungsangeboten beteiligten Dozent/innen sowie der 

Mitarbeiter/innen der involvierten Einrichtungen (insbesondere des IUZ). 

Gelingt diese Zusammenarbeit, könnte auf diese Weise an der TU Chemnitz eine Art 

Kompetenzzentrum „Interkulturelle Kommunikation und Kompetenz“ entstehen, das 

zur weiteren Profilbildung und Attraktivität der Universität maßgeblich beizutragen und 

regional wie überregional Studierende einzuwerben in der Lage ist. 

3.2.11.1  Hochschulübergreifende Kooperationen 

Angesichts der Komplexität und des Umfangs des hier vorgestellten Konzeptes ist je-

doch klar, dass die für dessen Umsetzung erforderlichen Ressourcen (insbesondere qua-

lifizierte Dozent/innen) trotz der intra- und interfakultären Verankerung und selbst bei 

entsprechender interkultureller Weiterqualifizierung der Dozenten eine kleine Universi-

tät wie die TU Chemnitz notwendig arg strapaziert, wenn nicht überfordert. Eine Ver-

netzung mit entsprechenden Einrichtungen an ausgewählten anderen Universitäten 

(aufgrund der geografischen und inhaltlichen Nähe sowie schon bestehenden Koopera-

tionen v.a. Jena und Bayreuth) würde es erleichtern, die interkulturell ausgerichteten 

Studienangebote an der TUC in der vorgesehenen Breite und auf dem angestrebten und 

nötigen Niveau durchzuführen.  
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3.2.11.2 Internationale Kooperationen 

Auch die Kooperation mit ausländischen Universitäten ist, wie oben im Zusammenhang 

mit dem BAIKK und PIKK schon angesprochen, für die Umsetzung der entsprechenden 

Studienangebote nützlich bzw. notwendig. Über die organisatorischen Aspekte und den 

Nutzen, den internationale Kooperationen im Zusammenhang mit der Ranking von 

Universitäten haben, hinaus sind Kooperationen mit ausländischen (Partner-

)Universitäten bzw. Instituten gerade im Zusammenhang mit der Lehre interkultureller 

Kommunikation und Ausbildung interkultureller Kompetenz jedoch auch inhaltlich von 

erheblicher Bedeutung. Dies zeigt sich nicht nur im stabilen Wachstum des ‚intercultu-

ral campus‘132 und ähnlicher Netzwerke (z.B. das Nordic Network for Intercultural 

Communication, NIC133), sondern auch in der Zunahme bi- oder gar trinationaler Studi-

engänge, die zwar zumeist nicht explizit als interkulturell benannt werden, in denen die 

Lehre interkulturelle Kommunikation aber nichtsdestotrotz eine mehr oder weniger 

stark ausgewiesene Rolle spielt. Dass die multinationale Konstruktion dieser Studien-

gänge nicht nur einer vereinfachten Mobilität der Studierenden, dem verbesserten 

Fremdsprachenerwerb und einer leichteren Anrechenbarkeit von im Ausland erbrachten 

Studienleistungen dient, zeigt sich z.B. in der Wichtigkeit, die dem Kennenlernen unter-

schiedlicher Wissenschafts- und Lehr-/Lernkulturen beigemessen wird. Welche Bedeu-

tung gerade dies für die Ausbildung interkultureller Kompetenz im Hochschulkontext 

hat, lässt sich z.B. aus Thielmanns Vergleich von Wissenschaftssprachen ableiten 

(Thielmann 2009). Denn in dem Maße, wie sich, wie Thielmann ausweist, die Wissen-

schaftssprachen verschiedener Gesellschaften (oder Gruppen) und das in ihnen Sag- und 

damit auch das Denkbare unterscheiden, ist es (im akademischen Kontext) geradezu 

unabdingbar, erstens diese Tatsache und zweitens auch andere Wissenschaftssprachen/-

kulturen kennenzulernen, da sich erst aus dieser (angeleiteten und systematisch reflek-

tierten) Konfrontation mit tatsächlich recht unterschiedlichen Wissens- und Denktradi-

tionen auch die Relationalität des eigenen Wissenschaftsverständnisses und der eigenen 

Weltsicht erschließt. In welchem Maße dies auch die Übertragbarkeit theoretischer 

Konstrukte und Methoden auf anderskulturelle Kontexte betrifft, wird auch z.B. in der 

                                                

132 Siehe: http://intercultural-campus.org, 11.04.2011. 

133 Siehe http://sskkii.gu.se/nic, 11.04.2011.  
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interkulturellen Philosophie (zum Überblick siehe etwa Göller 2007) oder Kultursozio-

logie (z.B. Reckwitz 2007) diskutiert, zeigt sich aber auch z.B. an den verschiedenen 

indigenen Psychologien, die etwa in Indien, China, Südkorea oder Kanada entwickelt 

werden (zum Überblick siehe etwa Allwood/Berry 2006; s.a. Chakkarath 2007,) sowie 

insgesamt der verstärkten Auseinandersetzung mit eigenen Wissenstraditionen und de-

ren Stellenwert (z.B. Chakkarath 2005; Henze 2007). Ausgehend von einem nicht-

reifizierenden, nicht-statischen Kulturbegriff wird nicht zuletzt aus methodologischer 

Perspektive fundamentale Kritik am Programm kulturvergleichender Forschung, insbe-

sondere kulturvergleichender Psychologie, geübt (z.B. Ratner 1997; Boesch s.o. Teil 1), 

die Kultur in der Regel als unabhängige Variable betrachtet (einen konzisen Überblick 

über Vorgehen, Chancen und Nutzen kulturvergleichender Psychologie im Zusammen-

hang mit interkultureller Kommunikation gibt Friedlmeier 2007). 

Die Konstrukt- und methodenbezogenen Einwände gelten natürlich genauso für den 

Themenkomplex ‚interkulturelle Kommunikation/interkulturelle Kompetenz‘, was, wie 

Pan (2008, 2009) ausweist, unmittelbar Auswirkungen auf die Lehre interkultureller 

Kommunikation hat, die zumindest an kulturspezifische Gegebenheiten angepasst wer-

den müsse. Nicht nur sei, mit Bolten (2007: 21), interkulturelle Kompetenz immer kul-

turspezifisch, sondern insbesondere könnten Methoden interkultureller Trainings nicht 

so ohne Weiteres aus den USA oder Europa in den chinesische Kontext (d.h. auch: auf 

den chinesischen (Bildungs-)Markt), mit dem Pan sich befasst, übernommen werden 

(Pan 2009: 267). Fasst man die Aussage, dass interkulturelle Kompetenz kulturspezi-

fisch sei, weiter und bezieht sie auch auf das Konstrukt selbst, wird deutlich, dass es 

mitnichten allein um die kulturspezifische Ausrichtung der Ausbildungsinhalte und -

methoden geht: Es tut sich hier ein ganz neues Betätigungsfeld für die Erforschung in-

terkultureller Kommunikation und Kompetenz auf, nämlich die inter- oder transkultu-

relle Klärung der Begrifflichkeiten selbst (vgl. Henze 2007; D. Weidemann/Kuhn 

2005). 

 

Nicht zuletzt hierin zeigt sich, dass die Erforschung und Lehre interkultureller Kommu-

nikation und Kompetenz sinnvollerweise Hand in Hand gehen, und hiermit schließt sich 

dann gewissermaßen auch der Kreis, der in dieser Arbeit – wenn auch nur in groben 

Zügen – umrissen wurde. 
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