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1. Einleitung

Der Hochschulsektor in Deutschland und Europa erfihrt seit einigen
Jahren aufgrund der stetig wachsenden Zahl internationaler Studien-
ginge, zunechmender Studierenden- und Dozentenmobilitit und binnen-
nationaler Multikulturalitit tiefgreifende Verdnderungen. Im Zuge von
Europdisierung und Globalisierungsprozessen sind mit dem Begriff In-
ternationalisierung zunichst ganz allgemein soziale, politische, dkono-
mische und kulturelle Verdnderungsprozesse gemeint, die iiber die na-
tionale Bezugsebene hinaus reichen und sich in verschiedenen Gesell-
schaften und Kulturen unterschiedlich in institutionellen Strukturen und
Prozessen niederschlagen.

Aufgrund der Internationalisierungsprozesse, so die forschungslei-
tende These dieser Arbeit, ist fiir den institutionellen Sektor der Hoch-
schulen ein potenzieller Bedeutungszuwachs interkultureller Aspekte in
den zentralen akademischen Tatigkeitsfeldern der Lehre, Studienbera-
tung, Administration und Forschung zu erwarten. Die Angehdrigen des
akademischen Personals in den verschiedenen Statusgruppen vom wis-
senschaftlichen Mitarbeiter bis zur Professorin sowie Personen, die fiir
die akademische Beratung und Programmkoordination verantwortlich
sind, konnen als Akteure oder ,,Agenten der Institution” (Liedke 1997;
Rost-Roth 2003) bezeichnet werden.' Sie stehen in Ausiibung ihrer insti-
tutionellen Aufgaben den Klienten der Institution, in diesem Fall den
(auslandischen) Studierenden gegeniiber. Akteure der Institution sind al-

1 Mit dem Begriff des Akteurs sind auch Akteurinnen gemeint. Formulie-
rungen im Maskulinum schlieen beide Geschlechter ein.
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so im Folgenden jene Personen, die durch ihre professionelle akademi-
sche Lehr- und Beratungstitigkeit in internationalen Studien- und Bil-
dungsprogrammen den interkulturellen Bildungskontext an einer Hoch-
schule gestalten und in diesem Kontext sozialisiert werden. Sie miissen
institutionelle Verdnderungen umsetzen, indem sie legislative Rahmen-
setzungen und institutionelle Strukturen im sozialen Alltag handelnd re-
prasentieren. Thre Wahrnehmungen, Situationsdeutungen und interkultu-
rellen Handlungsorientierungen bestimmen in hohem Mafle, wie An-
spruch und Wirklichkeit internationaler Hochschulstrukturen sich als
gelebter interkultureller Hochschulalltag gestalten.

Hochschultitigkeiten finden zunehmend unter Bedingungen struktu-
reller und prozessbezogener kultureller Vielfalt statt. Vielfalt (diversity)
bedeutet die allgemeine Heterogenitit von Strukturen und Prozessen,
wihrend der Begriff der Differenz (difference) in erster Linie den
Aspekt der Unterschiedlichkeit zwischen mindestens zwei kulturellen
Sphéren betont. Strukturelle kulturelle Vielfalt im Sinne von Multikultu-
ralitit bezieht sich auf die heterogene personelle Zusammensetzung und
organisationale Aspekte der Institution. Sie resultiert unter anderem aus
einer internationaleren Zusammensetzung der Organisation im Zuge
wachsender Mobilitit (sowohl bei den Studierenden als auch den Do-
zenten und Wissenschaftlern) sowie der binnennationalen ethnisch-
kulturellen Pluralisierung der multikulturellen Gesellschaft. Im An-
schluss an Diversity-Ansétze, wie sie vor allem in Nordamerika seit lén-
gerem in der Diskussion sind,? sowie mit dem Verweis auf postmoderne,
postkoloniale und poststrukturalistische Kulturtheorien lieen sich dar-
tiber hinaus noch andere Kulturaspekte wie gender, disability, Religion
oder Generation als organisationale Diversititskategorien verfolgen
(Bissels et al. 2001), was hier aber nur am Rande geschehen kann.?

Prozessbezogene kulturelle Vielfalt im Sinne von Interkulturalitcit
verweist auf die kommunikativen und interaktionalen Beziehungs-

2 Eine der ersten deutschsprachigen empirischen Arbeiten zum Diversity-
Konzept wurde vor kurzem von Frohnen (2005) vorgelegt.

3 Eine instruktive Zusammenfassung der kulturhistorischen Entwicklung und
der aktuellen Bedeutung von ,,Diversity fiir die US-amerikanische Ge-
sellschaft findet sich bei Bendix (2000). In diesem Aufsatz weist der Autor
auch kritisch auf den zuweilen willkiirlichen Gebrauch des Diversity-
Arguments hin, mit dem sich alle erdenklichen Gruppenanspriiche als
.Special-Interest“-Kulturen konstruieren lassen, um dann aus dieser Grup-
penkonstruktion heraus Ungleichbehandlung anzuprangern und Anerken-
nung einzufordern. Am Ende steht ein ,,Gedrdnge der Anspriiche” in dem
die Gruppen mit dem faktisch geringsten Einfluss erneut untergehen (vgl.
Bendix 2000: 224).
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aspekte. Fiir immer mehr Menschen bringen Interaktions- und Kommu-
nikationsprozesse im privaten, beruflichen und institutionellen Verkehr
die Notwendigkeit zur Vermittlung, Ubersetzung und zum Austausch
zwischen verschiedenen kulturellen Orientierungs-, Deutungs- und Sym-
bolsystemen mit sich. Soziales Handeln angesichts kulturell vielfaltiger
Strukturen und Prozesse wird durch kulturelle Differenzerfahrungen der
beteiligten Personen begleitet. Je nach biografischer Vorerfahrung und
Lebenswelt konnen die Differenzerfahrungen im Vergleich zur (akade-
mischen) Sozialisation und dem bisherigen (akademischen) Alltag neu-
artige interkulturelle Handlungsherausforderungen mit sich bringen.

Die Analyse von Konstruktionen und Erscheinungsformen ethnisch-
kultureller Vielfalt soll sowohl die strukturelle als auch die prozessuale
Ebene in den Blick nehmen. Das interkulturelle Handeln der Akteure
entwickelt sich aus der fortlaufenden Kreation und Reflexion kultureller
Differenz- und Gleichheitskonstruktionen. Interkulturelle Kontexte kon-
frontieren Akteure mit kulturellen Differenz- und Fremdheitserfahrun-
gen und fordern zur personlichen und institutionellen Auseinanderet-
zung mit kultureller Vielfalt und den kulturell Fremden heraus.
Spétestens seit Alfred Schiitz (1974) ist es ein Gemeinplatz der Soziolo-
gie, dass letztlich jedes soziale Verstehen als ,,Fremdverstehen™ zu ent-
werfen ist. Insofern liele sich einwenden, dass interkulturelle Hand-
lungskontexte verstehenstheoretisch nichts Besonderes sind und sich
daher nicht von herkdmmlichen sozialen Situationen unterscheiden. Zu-
dem wird zu Recht vor den kulturalistischen Irrwegen einer sozial-
wissenschaftlichen Hypostasierung ethnisch-kultureller Differenz im
Kontext von Migration, Multikulturalitit und den diversen Formen des
internationalen Personenaustausches gewarnt. Andererseits ldsst sich
kaum bestreiten, dass mit den Globalisierungs- und Internationalisie-
rungsprozessen flir viele Menschen oftmals neue Qualititen des Fremd-
verstehens verbunden sind, die sich weder in einer transkulturellen post-
modernen Vielheit noch durch den Hinweis auf die Allgegenwart des
Anderen (Reuter 2002b) einfach auflosen lassen. Die triviale Feststel-
lung, dass wir alle in einer multikulturellen Gesellschaft leben, heif3t
eben nicht, dass wir auch alle interkulturell denken, fiihlen, wahrnehmen
und handeln.

Die vorliegende Arbeit untersucht, inwieweit in interkulturellen Kontex-
ten neben den bekannten Problemen des sozialen Fremdverstehens im
allgemeinen phinomenologischen Sinne noch weitere verstehens- und
verstindigungsrelevante Probleme des ,,Kulturverstehens (Goller 2000)
hinzukommen. Sie resultieren zum einen aus der potenzierten Deu-
tungsdynamik interkulturellen Fremdverstehens und zum anderen aus

9
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den spezifischen institutionellen Kontextbedingungen, in denen Deu-
tungspraktiken situiert sind. Der zweite Aspekt verdient besondere Be-
achtung, weil viele Ansitze zur Untersuchung interkultureller Interakti-
on lediglich der Entstehung und Bewiltigung interkultureller Kommuni-
kationsprobleme nachgehen und dabei Eigenschaften des Kontextes und
der institutionellen Rahmenbedingungen weitgehend unberiicksichtigt
lassen. Dadurch werden oftmals offene und subtile Formen ,,institutio-
neller Diskriminierung® (Gomolla 1998; Gomolla/Radtke 2002) ver-
deckt und kommunikative Verstindigungsfragen {iberbetont. Ebenso
problematisch ist die Fixierung auf formalisierte Gleichheitsgrundsétze,
die oft eher in einer Gleichmachung als der Herstellung von Chancen-
gleichheit miinden (Wenning 1999).

Interkulturelle Kontexte evozieren aufgrund der erwartbaren, wenn-
gleich nicht zwingenden kulturellen Differenzerfahrungen und der prin-
zipiell moglichen Reflexion institutioneller Rahmenbedingungen ein Po-
tenzial an ,,praktischem Zweifel“ (Striibing 2002: 323) in Bezug auf die
Angemessenheit der bisherigen alltagsnahen Deutungsmuster und Hand-
lungsorientierungen. Inwieweit solche Zweifel zugelassen werden, ob
sie in den Interaktionen zur Geltung kommen und das professionelle
Handeln der Akteure und die Institution veridndern, soll in dieser Unter-
suchung erforscht werden. Im Gegensatz zu den mittlerweile gut unter-
suchten hochschulpolitischen Entwicklungen mit Bezug zur Internatio-
nalisierung liegen bislang keine kultur- und wissenssoziologisch orien-
tierten Auseinandersetzungen mit den ,interkulturellen Implikationen®
(Otten 1999b, 2001) und der organisationskulturellen Verankerung von
Internationalisierungsprozessen an Hochschulen vor. Analysen zu inter-
kulturellen Aspekten beziehen sich vor allem auf zahlreiche Einzelunter-
suchungen zur psychosozialen Situation auslidndischer Studierender
(Hosseinizadeh 1998; Karcher/Etienne 1991)," zu sozialen Kontakten
zwischen deutschen und ausldndischen Studierenden (Bargel 1998) und
auf erziehungswissenschaftliche Arbeiten im Kontext der traditionsrei-
chen Bildungskooperationen in der internationalen Entwicklungszu-

4 Die empirische Forschung zum ,,Ausldnderstudium‘ hatte ihren Hohepunkt
bereits Anfang der 1980er Jahre und war eher Gegenstand punktueller Ein-
zelstudien als eines kontinuierlichen Forschungsprogramms. Als Gegen-
stand wissenschaftlicher Untersuchungen wurde das Ausldnderstudium vor
allem von der Entwicklungssoziologie, Psychologie, Erwachsenenpidago-
gik und zuweilen in der Bildungssoziologie behandelt. Dariiber hinaus hat
sich keine soziologische Forschung in diesem Bereich etabliert (vgl. Otten
1999a). Allein der Begriff Auslinderstudiums zeigt, dass der Wandel von
der fragwiirdigen Ausldnderpddagogik der frithen 1980er Jahre zur inter-
kulturellen Pddagogik sich nicht auf den Hochschulbereich ibetragen hat.

10
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sammenarbeit (Overwien 2000; Schmidt 1986). Ferner sei auf die kul-
turvergleichende Wissenschaftstheorie und -forschung hingewiesen, die
sich eingehend mit Fragen der kulturellen Prigung wissenschaftlicher
Rationalitdt und Erkenntnis sowie des (historischen) Kulturtransfers von
Wissenschaft befasst (vgl. aktuell dazu Fischer-Tiné 2002).

In der fur Deutschland bislang umfassendsten Bestandsaufnahme
von Kernprozessen zur Internationalisierung, die von Karola Hahn
(2004) vorgelegt wurde, wird das Thema ,,Interkulturalitdt vermutlich
nicht zufillig erst an letzter Stelle behandelt. Die wenigen vorliegenden
Arbeiten, in denen auf die Akteurgruppe der Dozenten in interkultureller
Perspektive eingegangen wird, entstammen anderen Landern (z.B. USA,
Niederlande, Norwegen) und bemiihen sich mit unterschiedlichen me-
thodischen Problemzugéngen vor allem um die theoretische und empiri-
sche Bestimmung padagogischer und erziechungswissenschaftlicher Ziel-
beschreibungen (Brinkman/Witteveen 1998; Mestenhauser 2003; Quais
2002; Torvatn/Sandnes 2004; Yershova et al. 2000). Auch der Riickgriff
auf die interkulturelle Bildungs- und Schulforschung bietet nur sehr be-
grenzt eine Losung. Fiir den Schulbereich liegen zwar einige Untersuch-
ungen tiber Herstellung ethnischer Differenz in Schulorganisationskultu-
ren (Auernheimer 2001a; Gomolla/Radtke 2002; Wenning 1999) vor
und insbesondere die Untersuchung von Gomolla/Radtke ist auch fiir die
vorliegende Arbeit richtungsweisend. Dennoch lassen sich deren Er-
kenntnisse nicht ohne Weiteres auf den Kontext der Hochschulinstitu-
tionen tibertragen, unter anderem aufgrund der unterschiedlichen institu-
tionsspezifischen Ausgangslagen bei internationalen Hochschulprogram-
men und multikulturellen Schulkontexten. Anders als fiir den relativ gut
erforschten schulischen und auBerschulischen Bildungsbereich muss im
Hinblick auf dhnlich fundierte Auseinandersetzungen mit Interkulturali-
tat im Hochschulbereich somit ein Mangel diagnostiziert werden. Das
zeigt sich nicht zuletzt darin, dass in neueren Ubersichtswerken zum
deutschen Bildungssystem (Cortina et al. 2003) und zu den ,,Herausfor-
derungen pédagogischer Institutionen* (Auernheimer 2001b) die The-
men Migration und Interkulturalitdt nur fiir den schulischen und aufer-
schulischen Bereich, nicht jedoch flir die Hochschulen verhandelt
werden. Eine kultursoziologisch informierte Struktur- und Prozessanaly-
se des interkulturellen Handlungsalltags der Akteure im Prozess der
Globalisierung von Hochschulen steht bislang aus.

5 Zur Diskussion von Teilaspekten ferner auch Brocker/Nau (1997), Olden-
burg (1997), Weingart (1995b) und Stichweh (1999; 2001a).

11
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Fiir eine Anndherung an den Forschungsgegenstand empfiehlt sich eine
verstehenssoziologische Perspektive, wie sie die sozialwissenschaftliche
Hermeneutik (Hitzler et al. 1999; Soeffner 2000) vorschldgt. Die For-
schungsperspektive orientiert sich dabei an alltdglichen Handlungssitua-
tionen als dem Ort ,,sinngenerierender* (Bohn/Willems 2001) und sinn-
verstehender Deutungen (Soeffner 1989). Der Akteur wird als ein die
Welt auslegendes, ,,selbstreflexives Subjekt* verstanden, ,,das in der all-
tiaglichen Aneignung soziale Wissensbestéinde ausdeutet” und zum ande-
ren ,,Adressant von Wissensbestdnden und darin eingelassenen Wertun-
gen ist* (Hitzler et al. 1999: 13). In Bezug auf die strukturellen Beding-
ungen und das soziale Handeln in interkulturellen Kontexten bewegen
sich die Akteure allerdings in einem Grenzbereich der Alltagswelt. Ha-
bitualisiertes Handeln und bewihrte Formen der Institutionalisierung
funktionieren nicht mehr uneingeschrinkt und es kénnen , rivalisierende
Situationsdefinitionen® (Hitzler 1999: 300) auftreten. Das heif3it jedoch
nicht, dass die Akteure in solchen Situationen nicht weiterhin auf be-
wihrte Deutungsmuster zurtickgreifen. Vielmehr wire davon auszuge-
hen, dass Akteure sich auch in interkulturellen Situationen eng an be-
kannten Mustern orientieren und Fremdes und Unvertrautes, wenn iiber-
haupt, nur selektiv zulassen, um ihre Wirklichkeitsinterpretationen ent-
weder zu behaupten oder zu modifizieren. Interkulturelle Kontexte an
Hochschulen bilden somit einen Horizont des Alltdglichen, zumindest
wenn sie fiir den Akteur substanzielle Entscheidungen tiber die eigene
Handlungsgestaltung verlangen, bei der auch alternative kulturelle Deu-
tungsmoglichkeiten beriicksichtigt werden sollen. Marginson (2000) hat
das mit der Formulierung ,,Re-thinking academic work in the global era“
fiir den Hochschulbereich auf den Punkt gebracht. Um diesen Prozess
der reflexiven Aneignung eigener professioneller Handlungszusammen-
hénge im Zuge eines nachhaltigen kulturellen Institutionswandels geht
es in dieser Arbeit.

Der Befund zur Forschungslage und die vorgeschlagene hermeneuti-
sche Perspektive konstatieren eine vorgepragte Sicht auf den Problem-
gegenstand, die es im Detail theoretisch und empirisch erst noch zu er-
und begriinden gilt.® Zwei Pramissen sollen der Arbeit jedoch schon hier

6 Dem methodologischen Problem der immanenten wissenschaftlichen Sinn-
strukturen, welche die Erforschung anderer Sinnstrukturen anleiten, kann
am chesten Rechnung getragen werden, indem die Reflexion des eigenen
theoretischen und empirischen Vorgehens in der qualitativen Sozialfor-
schung ernst genommen und offen gelegt wird (zur aktuellen Qualitétsdis-
kussion u.a. Hollstein/Ullrich 2003; Steinke 2000; Striibing 2002). In der

12
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zugrunde gelegt werden, um die Relevanz der anvisierten Problemstel-
lungen zu begriinden. Erstens wird im Zusammenhang mit Internationa-
lisierungsprozessen vom ,Evidenzcharakter der Fremdheitsthematik*
(Bergmann 2001), genauer gesagt von feldspezifischen kulturellen Dif-
ferenzphdnomenen ausgegangen. Dabei wird nicht ignoriert, dass die
Konstruktion kultureller Differenz und die Ethnisierung multikultureller
Kontexte fiir Alltagspraktiken und die sozialwissenschaftliche For-
schung gleichermallen problematisch sind (Bukow 1996; Gronemey-
er/Mansel 2003). Insofern wird auch hier nicht behauptet, dass interna-
tionale Kulturkontakte — ebenso wie binnennationale Multikulturalitit —
immer und notwendigerweise Fremdheitsbezichungen generieren, die
den Akteuren bewusst sind oder stets handlungsproblematisch sein miis-
sen. Gleichwohl wird davon ausgegangen, dass speziell im Hochschul-
sektor mit den Folgen von Internationalisierungsprozessen (und bedingt
auch von Migration)’ bestehende soziale Deutungsmuster iiber das kul-
turelle Miteinander und den interkulturellen Charakter des Handlungs-
kontextes aufgrund direkt erlebbarer kultureller Differenzerfahrungen
oder Differenzvermutungen verstirkt ins Bewusstsein der Akteure riik-
ken und modifiziert oder verteidigt werden miissen. Zweitens begriindet
sich die Themenstellung aus einer Skepsis gegeniiber der immer noch
verbreiteten ,,Kontakthypothese* (Amir 1969), nach der sich interkultu-
relles Verstehen mit zunehmender Kontakthdufigkeit und -intensitit
quasi naturwiichsig einstelle (vgl. Gaertner et al. 1996). Stattdessen wird
vielmehr davon ausgegangen, dass das Verstehen von Differenz und Ei-
genheit, das Gelingen der Verstidndigung in interkulturellen Kontexten
und die Entfaltung entsprechender Handlungsmoglichkeiten aus einer
reflexiven Bearbeitung spezifischer Differenzerfahrungen einschlieBlich
ihrer Rahmenbedingungen erfolgt.

Da eine verstehens- und handlungstheoretisch akzentuierte Analyse
interkultureller Alltagspraktiken in globalisierten Bildungs- und Hoch-
schulkontexten bislang fehlt, soll mit der vorliegenden Arbeit dazu ein
empirisch untermauerter Grundlagenbeitrag geliefert werden. Aufbau-
end auf einer theoretischen Problemfokussierung werden anhand exem-
plarischer Fallstudien soziale Deutungsmuster kultureller Differenzkon-
struktionen im Rahmen der internationalen Hochschullehre rekonstru-
ierend analysiert, und zwar als Handlungsbedingung und als Handlungs-
ergebnis. Interkulturalitit und Fremdheit werden als zentrale lebens-

Darstellung des methodischen Untersuchungsansatzes in Kapitel 5 wird
dazu ausfiihrlicher Stellung bezogen.

7 Die Unterscheidung von ,,Bildungsinldndern® und ,,Bildungsausléndern*
wird in Kapitel 2.2 niher erlautert.
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weltliche Wirklichkeitsdeutungen jenseits naiver und partikularistischer
Kulturvergleiche und diesseits (ebenso naiver) transzendenter Universa-
lia und postmoderner Identititsauflosungen problematisiert. Es wird un-
tersucht, wie Akteure in Hochschulinstitutionen aufgrund ihrer berufli-
chen Tiatigkeit in der wissenschaftlichen Lehre, Betreuung und Beratung
in internationalen Studienprogrammen kulturelle Vielfalt ,,aus der Bin-
nenperspektive™ (Luchtenberg 1999: 32) ihrer eigenen (nationalen) Her-
kunftskultur konstruieren und innerhalb institutioneller Deutungsarran-
gements interpretieren. Dabei wird davon ausgegangen, dass die ,,Frage
nach der Bedeutung kulturell verankerter kollektiver [Fremd- und]
Selbstdeutungen fiir das Erleben und Handeln von Individuen und sozia-
len Gruppen in der modernen Gesellschaft (Scherr 2000: o.S., Ergén-
zung M.O.) nur im Lichte einer institutionellen Kontextanalyse von
Ethnisierungs- und Selbstdeutungsprozessen beantwortet werden kann.
Es gilt somit die subjektiven kommunikativen Deutungspraktiken der
Akteure mit institutionsstrukturellen Bedingungen in Bezug zu setzen.
Es soll zum einen geklért werden, in welchen Formen und mit welchen
Verwendungen (Funktionen) kulturelle Vielfalt als handlungsleitendes
Deutungsmuster von Akteuren in internationalen Studienprogrammen
konstruiert wird. Zum anderen geht es darum, wie dieses Muster akteur-
spezifisch in ein komplexes institutionelles Deutungsarrangement inter-
nationaler Hochschultitigkeit eingebunden wird. In einer funktional dif-
ferenzierten Gesellschaft sind soziale Prozesse dabei stets in ,,soziale
Felder (Bourdieu 1998a) eingebettet, die den strukturellen, historischen
und normativen Rahmen bilden. Die Institution der akademischen Wis-
senschaft und Bildung mit ihren Organisationen stellt in diesem Sinne
einen Teil des ,,wissenschaftlichen Feldes* (Bourdieu 1998b) dar, das in
spezifischer Weise durch gegenwirtige Globalisierung gekennzeichnet
ist.® Uber das Konzept der sozialen Felder ist es moglich, die Analyse
auf einer mittleren Aussageebene zu verorten, die iiber singulédre Indivi-
dualphidnomene hinausgeht, die aber auch davor bewahrt, dass kontext-
spezifische Beobachtungen, die fiir die internationale Hochschulent-
wicklung angestrebt werden, in tibergeneralisierte Gesellschaftsaussagen
tiber die Globalisierung diffundieren.

Die Forschungsperspektive dieser Untersuchung gliedert sich in
zwel eng miteinander verbundene analytische Teilperspektiven. Die er-
ste richtet sich auf die Rekonstruktion kultureller Differenzkonstruktio-
nen. Die zweite Perspektive betrifft die Einbettung dieser Konstruktio-

8 Ausgewdhlte Aspekte dieser hochschulspezifischen Globalisierung werden
in Kapitel 2 erldutert.
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nen in die institutionellen Rahmenbedingungen gegenwiértiger Inter-

nationalisierungsprozesse an Hochschulen. Die beiden Perspektiven las-

sen sich in folgende forschungsleitende Fragestellungen {ibersetzen:

e Wie werden kulturelle Vielfalt und Differenz als Folge oder in Er-
wartung zunehmender Internationalisierung der Hochschulinstitutio-
nen von den institutionellen Akteuren in Bezug auf ihre zentralen
Handlungsbereiche wahrgenommen? Welche diskursiven Formen
und Verwendungen von kulturellen Differenzkonstruktionen lassen
sich dabei rekonstruieren und bilden das primédre Deutungsmuster
Hkulturelle Vielfalt«?

e  Wie ist das primdre Deutungsmuster in ein institutionelles Deutungs-
arrangement eingebunden? Auf welche individuellen und kollekti-
ven Relevanzsysteme sowie institutionellen Strukturmerkmale und
Wissensbestidnde (Deutungsanker) rekurrieren die Akteure, um den
personlichen und organisationalen Umgang mit kulturellen Diffe-
renzerfahrungen subjektiv zu erkléren und zu legitimieren?

Zunichst wird der strukturelle und handlungstheoretische Rahmen der
Untersuchung abgesteckt. In Kapitel 2 skizziere ich die strukturelle Aus-
gangslage des gegenwirtigen Internationalisierungsprozesses im Hoch-
schulbereich. Dabei zeige ich, dass mit der Internationalisierung hand-
lungstheoretische Implikationen in Bezug auf das interkulturelle Han-
deln der Akteure verbunden sind, die ich in Kapitel 3 mit Hilfe des
Deutungsmusteransatzes und der Rahmentheorie erldutere. Eine for-
schungsleitende Heuristik (Kapitel 4) verbindet die struktur- und hand-
lungstheoretischen Uberlegungen und leitet zum empirischen Teil der
Arbeit iiber. In problemzentrierten qualitativen Interviews wurden neun-
zehn Hochschulmitarbeiterinnen und -mitarbeiter aus unterschiedlichen
Fachdisziplinen an drei deutschen und drei auslidndischen Hochschulen
zu ihren Erfahrungen aus Kulturkontakten in der Lehre, Beratung und
Betreuung in internationalen Studienprogrammen befragt. In Kapitel 5
werden der methodische Untersuchungsansatz und die forschungsprakti-
schen Entscheidungen im Hinblick auf die Fallauswahl, die Erhebungs-
methode und die Datenanalyse dargestellt. Die Ergebnisse der Untersu-
chung gliedern sich entlang der Fragestellungen: In Kapitel 6 werden
Formen und Verwendungen von diskursiven Differenzkonstruktionen
empirisch rekonstruiert, um den Kern und die Variationen des priméren
Deutungsmusters ,.kulturelle Vielfalt freizulegen. In Kapitel 7 wird die-
ses Muster dann im Handlungskontext internationaler Hochschultétig-
keit situiert. Hier wird gezeigt, wie internationale Hochschultatigkeiten
institutionell verankert sind, wie durch die Konfrontation mit Differenz-
erfahrungen professionelle Handlungsanforderungen entstehen, die von
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den Akteuren im Riickgriff auf verfligbare institutionelle Deutungsar-
rangements reflexiv bearbeitet werden. In einem dritten Schritt werden
die beiden Teilperspektiven in Kapitel 8 mit dem Ziel einer empirisch
begriindeten Theorie- und Typenbildung (Kelle 1994; Kluge 1999) zu
einem typologischen Rahmenmodell zusammengefiihrt. Das Modell bie-
tet eine systematische Beschreibung und Erkldrung unterschiedlicher
prototypischer Auspragungen interkultureller Handlungsorientierungen
im Rahmen globalisierter Hochschulbildung und internationaler Hoch-
schulaktivititen auf der Ebene der individuellen Akteure als auch der
Hochschulorganisation und ihrer Einheiten. AbschlieBend werden in Ka-
pitel 9 Uberlegungen zur konzeptionellen Ausrichtung und praktischen
Unterstiitzung des kulturellen Institutionswandels im Hochschulbereich
vorgestellt. Es wird begriindet, warum interkulturelles Handeln in Hoch-
schulorganisationen unter anderem eine Frage der praktischen Anerken-
nung kultureller Vielfalt im Alltagshandeln der akademischen Lebens-
welt darstellt und warum es zu einer gelingenden Internationalisierung
der interkulturellen Offnung universitirer Organisationskulturen bedarf.
Einige Hinweise auf konzeptionelle Eckpunkte einer ,.kulturbewussten®
Hochschulentwicklung sollen zur Praxisentwicklung beitragen und
gleichzeitig die Relevanz einer interkulturell interessierten Hochschul-
forschung unterstreichen. Kapitel 10 bietet eine abschlieBende Zusam-
menfassung.
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2. Globalisierung der Hochschulbildung

Die sozialwissenschaftliche Hochschulforschung in Deutschland hat sich
in den letzten Jahren zunehmend mit Fragen der Globalisierung und In-
ternationalisierung beschiftigt. Theoretische und empirische Gegen-
standsanalysen erstrecken sich iiber ein weites Spektrum, angefangen
bei quantitativen und qualitativen Programmevaluationen europdischer
Mobilitdtsprogramme (Kehm 1998a; Teichler 2002a, 2002c) tiber die
exemplarische Untersuchung von Prozessstrukturen und Leitbildern der
Internationalisierung (Hahn 2004; Schifers/Lehmann 2003) bis hin zu
zahlreichen programmatischen Reformvorschligen (vgl. im Uberblick
Kehm 1998b; Teichler 2002c).!

Europdisierung, Internationalisierung und Globalisierung haben sich
als zentrale Leitmotive in der Hochschulentwicklung etabliert (Callan
1999; Kwiek 2001; Lauterbach 2001; Scott 1999).> Sie verlangen von
den meisten Hochschulen® strategische Neuausrichtungen der Lehre und

1 Stellvertretend fiir die neuere hochschulpolitische Diskussion sei auf meh-
rere Themenhefte einschligiger Zeitschriften hingewiesen. Die Ausgabe
1/1998 der ,,Beitrage zur Hochschulforschung* widmet sich dem ,,Wissen-
schaftsstandort Deutschland. ,,Internationalisierung™ ist auch Schwerpunkt-
thema in den Zeitschriften ,,Das Hochschulwesen* 1/2002, , hochschule
innovativ* Nr. 11 (2003), sowie in dem von Kehm (2003) herausgegebe-
nen Themenheft ,,Grenziiberschreitungen. Internationalisierung im Hoch-
schulbereich* der Zeitschrift ,,die hochschule* 1/2003.

2 Zur Begrindung der Differenzierung z.B. Hahn (2004), Teichler (2002c),
Scott (1999) und Marginson (2000).

3 Fiir die Darstellung des Bezugsrahmens ist die in anderen Bereichen der
Hochschulforschung durchaus relevante Differenzierung zwischen Univer-
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Forschung, um in internationalen Beziigen als Bildungsinstitution beste-
hen zu konnen. Nach einer Studie des niederldndischen Hochschulfor-
schungsinstituts CHEPS (Center for Higher Education Policy Studies)
an der Universitdt Twente (Boer et al. 2002) lassen sich sieben grofie
Trendbereiche der zukiinftigen Hochschulentwicklung identifizieren, zu
denen unter anderem ihre zunehmende Globalisierung und Internationa-
lisierung und die Herausforderungen durch soziokulturelle Gesell-
schaftsveranderungen zéhlen (dhnlich vgl. auch Mayer 2002: 8). Eine
verbreitete Definition der kanadischen Hochschulforscherin Jane Knight
betont den Prozesscharakter der Internationalisierung und benennt die
betroffenen Bereiche: Internationalisierung ist ein Prozess zur Integrati-
on der internationalen Dimension in Lehre, Forschung und Dienstlei-
stungen einer Institution der Hochschulbildung (Knight/De Wit 1995).
Die damit zusammenhidngenden Entwicklungen sind in {ibergreifende,
durch Ungewissheit gekennzeichnete soziale, politische und 6konomi-
sche Gesellschaftsverinderungen eingebettet, welche die Hochschulen
zunehmend Teil einer gesellschaftlichen Offentlichkeit werden lassen,
die weit iiber den akademischen Forschungs- und Lehrkontext hinaus-
reicht (Nowotny et al. 2001). Aus der Perspektive der Hochschule lédsst
sich diese Vermischung als mehrschichtige Inklusion® beschreiben, die
sich zum Beispiel in der stirkeren Einbindung von Wirtschaftsinteressen
in Forschung und Lehre, der Verwissenschaftlichung des 6ffentlichen
und privaten Alltagswissens und in der Inklusion ausldndischer Studie-
render zeigt (vgl. Stichweh 2001a: 353). Auch der Hochschulforscher
Ulrich Teichler sieht im Prozess der Internationalisierung ebenfalls ei-
nen institutionellen Wandel, bei dem internationale Aufgaben und Té-
tigkeiten von der Peripherie der Hochschulorganisation sukzessive ins
Zentrum riicken:

sitditen und Fachhochschulen zundchst von untergeordneter Bedeutung.
Gleichzeitig sei hier bereits auf das Problem der international uneinheitli-
chen Terminologie flir entsprechende Institutionen in anderen nationalen
Bildungssystemen hingewiesen. Aus Griinden der besseren Lesbarkeit und
um eine international anschlussfihige Begriffsverwendung zu gewéhrlei-
sten, wird bei beiden Typen von Bildungsinstitutionen des tertiiren Be-
reichs in Anlehnung an den international geldufigen Oberbegriff ,,instituti-
ons of higher education“ im Folgenden von Hochschulinstitution oder
einfach Hochschule gesprochen. Auf institutionelle Besonderheiten und
Unterschiede zwischen Fachhochschulen und Universititen wird dort, wo
es erforderlich erscheint, hingewiesen.

4 Inklusion besagt hier ,,dass Komponenten, die bisher fiir ein System mar-
ginal waren, kiinftig deutlicher in die Systemprozesse hineingezogen wer-
den‘ (Stichweh 2001a: 352).
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»Starting off from a heterogeneous set of phenomena, internationalisation does
not merely mean varying border-crossing activities on the rise anymore, but
rather substantial changes: first, from a predominantly vertical pattern of co-
operation and mobility towards the dominance of international relationships on
equal terms; second, from casuistic action towards systematic policies of in-
ternationalisation; third, from disconnection of specific international activities
on the one hand and on the other internationalisation of core activities towards
an integrated internationalisation of higher education* (Teichler 1998: 5).

An anderer Stelle fiihrt Teichler (vgl. 2002c: 4) weiter aus, dass sowohl
die Substanz (Inhalte und Prozesse der Ausbildung) als auch die Struk-
turen der Organisation betroffen sind, wobei analytisch vier Gesichts-
punkte differenziert werden konnen: die Internationalitéit der Strukturen
und Inhalte, das unterschiedliche Maf} an Universalitdt der Disziplinen,
die landerspezifische Relevanz internationaler Qualifizierung und Repu-
tation und schlieBlich die Betonung von Internationalitét als institutio-
nelle Strategie. Die vier Aspekte beleuchten immer nur Teilausschnitte
und es gibt keine eindeutigen allgemeinen Bestimungsfaktoren zur Be-
schreibung von Internationalisierungsprozessen und ihren Folgen. Quan-
titative Entwicklungsdaten wie die Zahl immatrikulierter ausldndischer

Studierender oder Mobilitétsraten sind allein ebenso wenig aussagekraf-

tig wie die auf Internationalisierung bezogenen hochschulrechtlichen

Rahmenbedingungen und institutionellen Regelungen. Qualitative Be-

stimmungen von Internationalisierungsprozessen und ihren Auswirkun-

gen lassen sich daraus noch nicht ableiten.

Aus den derzeitigen Internationalisierungsprozessen ergeben sich in
wissenschaftsgeschichtlicher Hinsicht zwar keine vollig neuen, aber in
ihrer Qualitdt und Breitenwirkung durchaus weitreichende Veranderun-
gen fiir die Hochschulinstitutionen. In mindestens drei institutionellen
Bereichen zeigen sich die Auswirkungen der Internationalisierung be-
sonders deutlich:

o Im normativ-rechtlichen Rahmen durch foderale und nationale Ge-
setzgebung (z.B. Hochschulrahmengesetz), internationale Abkom-
men (z.B. EU-Mobilititsprogramme), ldnder- und institutionsiiber-
greifende Vereinbarungen (z.B. die sogenannte Bologna-Erklarung)
sowie die privatrechtliche Formen universititsahnlicher internationa-
ler Studienangebote;

e in einer multikulturellen personalen Zusammensetzung der Hoch-
schulorganisation, die im Wesentlichen eine Folge der rasch zuneh-
menden internationalen Mobilitit ist. Die Universititen waren im
Bereich der Forschung und Wissenschaft historisch gesehen seit je-
her dem idealisierten Leitbild einer ,,internationalen Kommunitit*
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(Krippendorf 1997: 11) verbunden, sie miissen dies aber nunmehr im
groBBen MafBstab in der tdglichen Praxis der akademischen Lehre und
Ausbildung realisieren;

e in Verdnderungen der institutionellen Leistungsprozesse, das heifl3it
unter anderem der Lehrinhalte, der Lehrpraktiken und des Manage-
ments internationaler Programme. Dieser dritte Bereich nimmt die
zuvor genannten strukturbezogenen Entwicklungen auf und tiber-
fuhrt sie auf die alltagspraktische Ebene des individuellen und kol-
lektiven Handelns der Akteure.’

Diese drei Bereiche des Internationalisierungsprozesses sollen fiir das
deutsche Hochschulwesen in knapper Form nachgezeichnet werden, be-
vor das Hauptaugenmerk im weiteren Verlauf auf den letztgenannten
Aspekt gerichtet wird.

2.1 Rechtlich-normativer Rahmen

In Deutschland und vielen anderen europdischen Staaten war Internatio-
nalisierung wihrend der 60er bis 90er Jahre zunéchst primir ein speziel-
les Instrument der Auflen- und Entwicklungspolitik, das spéter durch die
binneneuropédische EU-Mobilitét ergdnzt wurde. Erst in den letzten Jah-
ren erhdlt das Thema zunehmend den Charakter einer institutionsweiten
und im Aufnahmeland auch regional bedeutsamen Entwicklungsstra-
tegie (Worner 1999), bei der immer mehr Personen und Handlungsfelder
involviert werden (Teichler 2002a, 2002c¢). Bernd Wichter, Direktor von
ACA (Academic Cooperation Association), hat den Prozess der Interna-
tionalisierung in Europa seit 1945 in vier Phasen unterschieden. Jede
Phase hat neue Akzentverschiebungen verursacht und damit nachhaltig
und iiber die jeweilige Phase hinaus fortdauernde Verdnderungen der
Hochschulstrukturen mit sich gebracht (Wichter 2003).°

Die erste Phase (bis etwa 1985) war durch individuelle Mobilitdit von
Studierenden im Rahmen bilateraler Abkommen vor allem auch mit so
genannten Entwicklungslindern gekennzeichnet. Dokumentieren ldsst
sich das anhand der zahlreichen in Deutschland eingerichteten Studien-
ginge im Kontext internationaler Entwicklungszusammenarbeit (vgl.

5 Der Leistungsbereich der wissenschaftlichen Forschung wird hier nicht ni-
her behandelt und die Aussagen dieser Studie beziehen sich lediglich auf
den Leistungsbereich der Hochschul(aus)bildung.

6 Zu dhnlichen Phaseneinteilungen kommen auch Kehm (1998b; 2001) und
Lauterbach (2001).
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Heidemann 1998: 126). In diesem Umfeld hat sich auch eine rege Dis-
kussion tiber die Theorie und Praxis internationaler Bildungskooperation
als kritischer Nord-Stid-Dialog entwickelt (ausfiihrlicher dazu die Bei-
trige in Overwien 2000).” Die zweite Phase wurde Mitte der 80er Jahre
mit der Einrichtung der Mobilitdtsprogramme durch die damalige Euro-
paische Gemeinschaft und der gezielten Férderung der Studierendenmo-
bilitdt auf europdischer Ebene eingeleitet. Im Vertrag von Maastricht
(1992) erhielt die in Artikel 126 deutlich formulierte bildungspolitische
Verantwortung der Europdischen Union mehr Gewicht:

,Die Gemeinschaft trigt zur Entwicklung einer qualitativ hoch stehenden Bil-
dung dadurch bei, dass sie [...] die Tétigkeit der Mitgliedstaaten unter strikter
Beachtung der Verantwortung der Mitgliedstaaten fiir die Lehrinhalte und die
Gestaltung des Bildungssystems sowie der Vielfalt ihrer Kulturen und Spra-
chen [...] unterstiitzt und ergénzt“ (Vertrag iiber die Europdische Union,
Artikel 126).

Die europidische Dimension wurde einerseits verstdrkt in den Studien-
gingen zum Thema gemacht, zum anderen dienten die finanziellen For-
derstrukturen als Instrument zur Stimulierung der europdischen Studie-
renden- und Dozentenmobilitit. Die Forderung des interkulturellen
Austausches und der kulturellen Vielfalt waren und sind dabei zentrale
qualitative Momente europdischer Hochschulentwicklung. Die Zahl der
an den Mobilitdtsprogrammen beteiligten Studierenden stieg von 3.244
im Pilotjahr 1987 auf rund 86.000 im Wintersemester 1997/98
(Meiworm 2002: 43). Inzwischen sind weit {iber 100.000 Studierende
iiber diese Programme mobil. Das erklért auch die hohe Quote der West-
europder an deutschen Hochschulen. Neben dem Beitrag der initiierten
Mobilitdtsprogramme nehmen auBlerdem viele Studierende als so ge-
nannte free movers, das heilit unabhéngig von institutionellen Koopera-
tionsbeziigen und Forderprogrammen ein Auslandsstudium auf, dies in
der Regel als Vollzeitstudium (vgl. Wiachter 1999: 28). ERASMUS gilt
als eine der bedeutendsten bildungspolitischen Initiativen zur Internatio-
nalisierung der europdischen Hochschulen (Teichler 2002a; Teichler et
al. 1999).

Die dritte Phase der Internationalisierung in Europa fasst Wachter in
dem Zeitraum von etwa 1995 bis 2000 zusammen. Mit der Implementie-

7 Auch der World University Service (WUS) als eine der wichtigsten Orga-
nisationen zur Forderung des Ausldnderstudiums in Deutschland befasst
sich seit rund 40 Jahren intensiv mit diesen Themen und hat eine grofe
Zahl von Publikationen dazu hervorgebracht.
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rung des SOCRATES Programms als Nachfolge zum ERASMUS Pro-
gramm standen die so genannten institutional contracts im Mittelpunkt
rechtlicher Rahmenvereinbarungen. Neben dem systematischen Ausbau
der studentischen Mobilitit wurde auch die dezidierte Forderung der Eu-
ropdischen Union nach institutionellen Verdnderungen zum Ausdruck
gebracht. Die institutional contracts sollten als formale Vereinbarung
der Hochschulen mit der Europdischen Kommission klare Ziele und
Malgaben fiir die Internationalisierung auf der Hochschulebene als Vor-
aussetzung finanzieller Mittelzuwendungen aus dem SOCRATES Pro-
gramm fixieren. Dabei ist anzumerken, dass die Teilnahmequote in den
verschiedenen Landern der EU (spéter auch den mittel- und osteuropéi-
schen Beitrittsldndern) sehr unterschiedlich war: in Deutschland lag sie
1999/2000 bei 83%, in Frankreich bei 79%, in Grof3britannien bei 81%
und in den meisten anderen EU-Staaten zwischen 50 und 70 Prozent
(Meiworm 2002).

Die vierte Phase sieht Wéchter mit der Unterzeichnung der Bologna-
Deklaration durch die 29 europdischen Bildungsminister im Jahr 1999
eingeldutet. Diese Erkldrung soll eine einheitliche Anerkennungspraxis
von Studienleistungen, eine Harmonisierung der Ausbildungssysteme
und die Schaffung eines global wettbewerbsfihigen, gemeinsamen Eu-
ropdischen Hochschulraumes bis 2010 sichern.® , The drivers in this
phase are the governments of the individual countries of Europe, but the
eminence grise behind them is an emerging world market of higher edu-
cation, competition, and globalisation in general”“ (Wéchter 2003: 8).
Die Harmonisierung der vielfdltigen Hochschulstrukturen in Europa soll
nicht nur im Binnenverhiltnis die Zusammenarbeit, Mobilitdt und Kom-
patibilitit fordern, sondern die europdischen Bildungseinrichtungen auch
im AuBenverhiltnis positionieren. Es geht nicht mehr vorrangig darum,
individuelle Mobilitdt der europdischen Studierenden und Dozenten zu
fordern (wenngleich dies weiterhin eine Forderoption ist). Stattdessen
zielt die aktuelle Phase der Europiisierung darauf, den Hochschulraum
Europa insgesamt zu stirken und Anteile am auBereuropdischen Bil-
dungsmarkt zu verteidigen und zu gewinnen. Diese Entwicklung hat
jungst dazu gefiihrt, dass neben den bislang bewihrten europdischen
Mobilititsprogrammen im Juli 2002 ein neues Programm mit dem Titel

8 Einzelheiten und Trends sind in einem Zwischenbericht anlésslich der EU-
Ministerkonferenzen in Salamanca (2000) und Prag (2001) zum Bologna-
Prozess dokumentiert (Haug/Tauch 2001). Der Bologna-Prozess wurde
seitdem fortgefiihrt und zuletzt in der Konferenz von Bergen im Mai 2005
verhandelt und mit dem sogenannten Bergen-Communique verabschiedet
(vgl. http://www.bologna-bergen2005.n0/ [20.09.2005]).
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ERASMUS Mundus von der EU-Kommission vorgeschlagen wurde. In
der Information des DAAD wir die Zielsetzung dazu folgendermafen
beschrieben:

»ERASMUS Mundus soll die Verflechtung zwischen Hochschulen aus Europa
und Drittlandern férdern, um so eine bessere Qualitét und Wettbewerbsfahig-
keit des Studienstandortes Europa zu erreichen. Dazu sollen unter anderem
250 gemeinsame europdische Master-Studiengénge und iiber 5.200 gut dotier-
te Vollstipendien fiir Graduierte und Gastprofessoren aus Drittstaaten sowie
rund 4.800 Stipendien fiir Graduierte und Gastdozenten aus EU-Léndern als

. . 9
Anreiz dienen.*

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die verschiedenen
Phasen der Internationalisierung und Europiisierung des Hochschulsek-
tors unter sehr unterschiedlichen strukturellen, rechtlichen und motiva-
tionalen Vorzeichen standen und zu einer kontinuierlichen Ausweitung
geflihrt haben. Weitreichende Globalisierungstendenzen haben das Bil-
dungswesen in ihren Sog gezogen und nationale Bildungssysteme ver-
andert. Die (6ffentlichen) Hochschulen sind zunehmend einem globalen
Bildungswettbewerb ausgesetzt und miissen einerseits mit anderen na-
tionalen Systemen konkurrieren und sich andererseits gegeniiber neuar-
tigen Institutionsformen der Hochschulbildung (private, transnationale
und korporative Universitdten) positionieren. Der europdischen Ebene
kommt insofern eine besondere Rolle zu, als dass durch die fortschrei-
tende europdische Integration weniger die einzelnen nationalen Volks-
wirtschaften im globalen Wettbewerb stehen, sondern Gesamteuropa als
wirtschaftliche und politische Einheit mit anderen wirtschaftlichen
Grofirdumen konkurrieren muss.

2.2 Mobilitatsentwicklung im
Auslanderstudium

Der Aspekt der Studierenden- und Dozentenmobilitét bildet in der inter-
nationalen Debatte nach wie vor einen Schwerpunkt, wenngleich er
nicht mehr die alleinige Quelle fiir die Aufmerksambkeit fiir interkulturel-
le Aspekte an den Hochschulen darstellt. Dem diffusen Spiel mit Zahlen
und vergleichenden Statistiken tiber ausldandische Studierende an den
Hochschulen kommt oft eine hohe marktstrategische Bedeutung zu, oh-

9 http://eu.daad.de/drittlandprogramme/erasmus_mundus/.html [20.09.2005].
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ne dass daraus schon Hinweise auf die substanzielle Verankerung abzu-
lesen wiren (vgl. Teichler 2002c¢: 5). Internationalitét gilt vordergriindig
als Synonym fuir Qualitit in der akademischen Ausbildung, zweitens als
Legitimation fiir intendierte Verdnderungen und Innovation innerhalb
der Institution und drittens als Argument fiir die Einwerbung von Fi-
nanzmitteln seitens der 6ffentlichen Hand, der Wirtschaft und — mit der
teilweise praktizierten Option von Studiengebiihren — auch von auslin-
dischen Studierenden als zahlende Kunden. Nach wie vor bestehen gro-
e Probleme bei der internationalen Vergleichbarkeit und je nachdem,
welche Kriterien zugrunde gelegt werden, ergeben sich aus verschiede-
nen Berechnungsverfahren ganz unterschiedliche Szenarien (Lanzendorf
2003). Abgesehen von Einzelstudien, die auf ldnder- oder programm-
spezifische Auswertungen abzielen, fehlen fundierte statistische Belege
fiir eine zuverlédssige, international vergleichende Analyse der Mobili-
tatsentwicklung. Auch die Bildungsindikatoren der OECD-Studien las-
sen eine differenzierte Interpretation im Hinblick auf einen Landerver-
gleich des Mobilititsverhaltens nicht zu (OECD 2003). Zu Recht wird
daher beméngelt, dass die Datenlage noch unbefriedigend ist und ange-
sichts der unterschiedlichen nationalen Bildungsstrukturen direkte Léan-
dervergleiche nur bedingt zuldssig sind.

Bei aller Vorsicht gegeniiber den Daten lassen sich fiir Deutschland
aus den Erhebungen des Deutschen Akademischen Austauschdienstes
(DAAD 2004) und der 17. Sozialerhebung des Deutschen Studenten-
werks (2005) zumindest Anhaltspunkte fiir eine zunehmende Bedeutung
der Internationalisierung aufgrund von Mobilitdtsveranderungen ent-
nehmen. Zwischen 1997 und 2003 stieg der Anteil auslédndischer Studie-
render an allen Studierenden an deutschen Hochschulen von 8,3% auf
11,7%. Im Wintersemester 2002/03 waren laut amtlicher Statistik rund
227.000 Studierende mit ausléndischer Staatsangehorigkeit an den deut-
schen Hochschulen immatrikuliert. Etwa ein Drittel sind Bildungsinldn-
der, die in Deutschland eine allgemeinbildende Schulen besucht
und/oder hier die Hochschulreife erworben haben. Der Zuwachs resul-
tiert vor allem aus der rasch steigenden Zahl von Bildungsauslédndern,
wihrend der Anteil der Bildungsinldnder nur langsam stieg. Waren im
Wintersemester 1997/98 rund 103.716 Bildungsausldnder eingeschrie-
ben, sind es zum Wintersemester 2002/03 163.714. Allein im letzten
Erhebnungsjahr stieg die Quote um 14,1% zum Vorjahr, was auf eine
zunehmende Attraktivitdt als Studienland schlieBen ldsst. Die hochsten
Zuwachsraten sind in den letzten Jahren fiir Studierende aus osteuropéi-
schen Landern und Siidostasien zu verzeichnen. Der Anteil der Studie-
renden aus osteuropdischen Staaten (29%) hat sich zwischen 1997 und
2003 von 8.383 auf 20.228 erhoht. Unter den asiatischen Staaten, die ca.
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25% der Bildungsausldnder in Deutschland stellen, rangiert die Gruppe
der Studierenden aus derVolksrepulik China im Jahr 2003 mit 19.374
und einer Zuwachsrate von 43% zum Vorjahr deutlich an der Spitze
(Studentenwerk 2005: 21). Aus westeuropdischen Lindern stammen zu
diesem Zeitpunkt 36.716 Bildungsausldander. Wahrend der Anteil der
Bildungsauslédnder bei den tiirkischen Studierenden lediglich 23% be-
trégt, liegt er bei den chinesischen Studierenden bei 95%.

Bei diesen Daten muss beriicksichtigt werden, dass die Vorausset-
zungen und Intentionen eines Ausldnderstudiums in Deutschland bei den
verschiedenen ausldndischen Gruppen grundlegend verschieden sind.
Wiéhrend weite Teile der (west)europdischen Bildungsausldnder und die
meisten Studierenden aus Nordamerika nur einen kurzen Teil ihres Stu-
diums in Form eines Auslandsemesters in Deutschland absolvieren, sind
Studierende aus Ost- und Mitteleuropa und Ubersee (Afrika, Asien,
Stidamerika) in den meisten Féllen fiir ein Vollstudium in Deutschland
eingeschrieben. Eine entscheidende Verdnderung liegt in der histori-
schen Entwicklung des Auslédnderstudiums und den gewandelten Moti-
ven in den Aufnahmeldndern: Bis in die frithen 90er Jahre galt es durch
die Aufnahme auslidndischer Studierender in Deutschland einen Beitrag
zur auswiartigen Kulturpolitik und zur Entwicklungshilfe zu leisten und
soweit wie moglich einen ,,brain drain® in den Kooperationspartnerlén-
dern des Siidens zu verhindern. Seit einigen Jahren hat sich dies aller-
dings grundlegend gewendet und es wird zunehmend vom Motiv des
,brain gain“ gesprochen (vgl. Berning 2001: 3).'°

»Die humanitédr begriindeten Ziele der Mobilitdtsprogramme sind im letzten
Jahrzehnt im Zuge der Diskussion um die wirtschaftliche Wettbewerbsféhig-
keit des Standorts Deutschland stéirker in den Hintergrund getreten. Die Stir-
kung des Wissenschafts- und Forschungsstandortes Deutschland wird immer
stirker als Mittel des Wettbewerbs um Anteile am Weltmarkt gesehen. Der
Brain Gain wird als positiver Effekt fiir das Gastland gewertet. Der damit ver-
bundene Brain Drain in den Heimatldndern wird als Begleiterscheinung des
Wettbewerbs hingenommen® (Studentenwerk 2005: 4f.).

Etwa ein 30 Prozent der auslindischen Studierenden, darunter iiber-
durchschnittlich viele mit tiirkischer Nationalitét, sind Bildungsinldnder.

10 Die entwicklungs- und bildungspolitischen Probleme, die mit der neuen
globalen Bildungsmobilitit aufgeworfen werden, konnen hier nicht einge-
hender diskutiert werden. Der Hinweis soll gentigen, um die enge Verbin-
dung zwischen gesellschaftspolitischen Richtungsédnderungen in lokalem
und globalem Mafstab und dem institutionellen Wandel anzudeuten.

25



INTERKULTURELLES HANDELN

Es stellt sich spitestens hier die Frage, inwiefern Internationalitit und
Ethnizitit zuldssige Differenzparameter sind, um interkulturelle Phino-
mene im Hochschulkontext angemessen in den Blick zu nehmen. Das
Studienverhalten sowie die wirtschaftliche und soziale Situation der Bil-
dungsinlénder sind nach den regelmifBigen Erhebungen des Deutschen
Studentenwerks weitgehend mit den Verhiltnissen der deutschen Studie-
renden vergleichbar. Die soziale Platzierung von Studierenden mit Mi-
grationshintergrund im deutschen Hochschulwesen ist damit keineswegs
unproblematisch und die Folgen der generativen Bildungsungleichheit
und migrationsbedingten Unterschichtung spiegeln sich auch in den obe-
ren Bildungsstufen deutlich wider. Das hat aber vor allem soziodkono-
mische und viel weniger kulturelle Grinde. Die bislang diskutierten
Fragen und Probleme zur interkulturellen Péadagogik, die sich primér an
den Migrationserfahrungen von Kindern und Schiilern und ihren Her-
kunftsfamilien orientieren, lassen sich kaum auf den Hochschulbereich
iibertragen. Der erfolgreiche Zugang von Migranten zum hochsten Bil-
dungsabschluss wird im Verbund mit anderen Kriterien des sozialen
Kapitals wie zum Beispiel den Freundschaftsnetzwerken und gemischt-
kulturellen Verwandtschaftstrukturen als wesentlicher Indikator fiir eine
erfolgreiche kulturelle Integration herangezogen (Badawia 2002; Haug
2003). Aufgrund der formal erfolgreichen Bewiltigung der Bildungsso-
zialisation durch die Bildungsinlénder ist zu erwarten, dass in Bezug auf
diese Teilgruppe Fremdheitserfahrungen in und mit dem deutschen
Hochschulsystem weniger stark ausgeprigt sind, als es bei Bildungsaus-
landern zu erwarten ist. Das Augenmerk dieser Studie wird daher primar
auf der Beziehung zwischen deutschen Akteuren und Bildungsauslén-
dern liegen, weil diese Art der Kulturbegegnung im Hochschulbereich
aus interkultureller Perspektive zur Zeit einen besonderen Strukturwan-
del erfdhrt, der sich schon aus den oben erlduterten statistischen Daten
begriinden 1iBt.'' Die quantitative Betrachtung der Mobilititsentwick-

11 Damit sollte eine géngige und hartnickig vorgetragene Kritik der Migrati-
onsforschung an der ,,Bindrkonstruktion von Inlédnder und Ausldnder (vgl.
Mecheril 2002a, 2003; Yldiz 2003) zumindest insoweit beantwortet sein,
als dass diese Unterscheidung auch im Hochschulbereich nicht unproble-
matisch ist, aber sehr wohl Sinn macht. Bildungausldnder sind im Gegen-
satz zu vielen Migranten in Deutschland nicht nur formal, sondern auch
soziokulturell Ausldnder, zumal sie meistens kein dauerhaftes Bleiberecht
genielen und das in der Regel auch nicht anstreben. Die rund 70% Bil-
dungsausldnder an deutschen Hochschulen sind anders als die Bildungsin-
lander nicht etwa ,,Andere Deutsche (Mecheril 2003) und der unterschied-
liche Status beider Gruppen geht auch in soziokultureller Hinsicht iiber die
Frage der aufenthaltsrechtlichen Situation weit hinaus.
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lung allein gibt aber wenig Auskunft iiber die qualitative Substanz insti-
tutioneller Internationalitdt und Interkulturalitit gibt. Allerdings werden
durch die Mobilititszunahme im européischen und globalen Kontext er-
ste Konturen fiir strukturelle Verdnderungen der Hochschulinstitutionen
und ihrer Bildungsprozesse erkennbar.

2.3 Veranderungen institutioneller
Leistungsprozesse

Internationalisierungsprozesse wirken in die Hochschulen hinein, wenn
das Thema zu einem zentralen Moment im Hochschulmanagement wird
und organisationsstrukturell in der Umgestaltung der Lehre und hoch-
schulinternen Abldufen seinen Niederschlag findet, zum Beispiel indem
internationale Programmkoordinatoren, Akademische Auslandsamter
und International Offices mit erweiterten Aufgaben betraut werden, in-
ternationale Inhalte verstirkt zum Thema von Vorlesungen und Semina-
ren gemacht werden oder hochschulintern neue Maflnahmen zur Perso-
nal- und Organisationsentwicklung initiiert werden. Ferner gilt es in den
Institutionen, die einen nennenswerten Anteil ausldndischer Studieren-
der fiir das Studium in Deutschland gewinnen wollen, addquate Lehrme-
thoden und -inhalte zu entwickeln, die unterschiedlichen Bildungstradi-
tionen Rechnung tragen. Bildungsangebote miissen den Bediirfnissen
von Zielgruppen mit kulturell unterschiedlichen Lern- und Lehrstilen ge-
recht werden und sollen gleichzeitig die spezifischen Stirken des beste-
henden Ausbildungssystems als internationalen Wettbewerbsvorteil er-
halten (Brinkman/Witteveen 1998; Torvatn/Sandnes 2004).

Im Vergleich zu einigen anderen Landern wird in Deutschland erst
mit relativer Verspatung auf die aktuellen Trends reagiert, was bereits
mit der Frage nach der ,,verpassten Internationalisierung® (Kehm 1998b)
kritisch diskutiert wurde. Unter anderem héngt das mit spezifischen hi-
storischen Bildungs- und Wissenschaftstraditionen und der foderalen
Organisation des 6ffentlichen Hochschulwesens sowie dem in Deutsch-
land bisher kaum vorhandenen privaten Hochschulsektor zusammen. '
Die angedeutete Kritik bei Kehm sollte indessen nicht dariiber hinweg-
tduschen, dass es an den deutschen Hochschulen schon lange vor der
Globalisierungsrhetorik eine im Groflen und Ganzen bewéhrte Tradition

12 Die wenigen kiirzlich gegriindeten privaten Hochschulen in Deutschland
sind noch in der Erprobungsphase und konnen von ihrer nationalen Bedeu-
tung nicht mit den etablierten Systemen in den USA, Grofbritannien, Au-
stralien oder auch Frankreich verglichen werden.
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internationaler universitarer Ausbildung gab und weiterhin gibt. Diverse
Dokumentationen der deutschen Sektion des World University Service
(WUS) belegen das ebenso wie die Chronologie der in Deutschland ein-
gerichteten Aufbaustudienginge im Kontext der Entwicklungszusam-
menarbeit (vgl. Heidemann 1998: 126). Eine neue Ausrichtung hin zu
einer expliziten internationalen Anwerbepolitik des deutschen Hoch-
schulwesens ist dennoch zu erkennen, wenn man beispielsweise die Be-
strebungen der Hochschulrektorenkonferenz oder des Deutschen Aka-
demischen Austauschdienstes betrachtet, die mit Imagekampagnen und
Informationsoffensiven (z.B. die Kampagnen High Potentials!, GATE
und Wissenschaft weltoffen) den Wissenschaftsstandort Deutschland
global zu positionieren versuchen (DAAD 2004). Dariiber hinaus enga-
gieren sich die einzelnen Hochschulen selbst durch die Teilnahme an in-
ternationalen Bildungsmessen und Marketingkampagnen in diesem Feld
heute stérker als noch vor einigen Jahren.

Beziiglich der zukiinftigen Szenarien und Entwicklungen des inter-
nationalisierten Hochschulsektors wird in den deutschen Fachdiskursen
seit geraumer Zeit auf die US-amerikanischen und britischen Hochschu-
len verwiesen. Eine transatlantische Konferenz des Deutschen Akademi-
schen Austauschdienstes (DAAD 2002) im Juni 2002 in Bonn stand un-
ter dem Titel ,,Universities of the Future: Research, Knowledge Aqui-
sition, Corporate Identity and Management Strategies”. Die Begriffe
zeigen, in welchen Kategorien derzeit iiber Systemvergleiche diskutiert
wird. Es geht primédr um den institutionellen Wandel unter den Vor-
zeichen (langsam) wachsender Entscheidungsspielraume und der Ein-
fiihrung betriebswirtschaftlicher Managementkonzepte bei den Hoch-
schulen sowie die an sie gestellte Selbstfinanzierungserwartung."

Bildungsexperten weisen aullerdem auf das Hochschulwesen in Au-
stralien hin, wo ein vormals weitgehend staatlich dominiertes Bildungs-
und Hochschulsystem mittlerweile einer offensiven internationalen Ver-
marktung akademischer Bildung gewichen ist, die zunehmend in privat-
wirtschaftlicher Organisationsform zu einem der volkswirtschaftlich
wichtigsten Exportgiiter des Landes avanciert ist (vgl. McBurnie 2001:
15-20). Die aktive Anwerbung von ,fee paying students, vor allem aus
Stidostasien wird hier seit einigen Jahren iiberaus erfolgreich betrieben,
so dass an einigen Hochschulen der Anteil auslidndischer Studierender
den der australischen Studierenden deutlich tibersteigt. Daher wird auch

13 Aufschlussreich in diesem Zusammenhang ist auch die Vergleichsanalyse
von Ramirez (2002) zum prekdren Verhiltnis von Staat, Hochschule und
Gesellschaft in den USA und Europa.
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seltener von Internationalisierung, sondern vielmehr von Globalisierung
gesprochen. Wihrend Internationalisierung in erster Linie die Vernet-
zung und Kooperation zwischen Nationalstaaten meint, erzeugt Globali-
sierung Wechselwirkungen auf dem Niveau der ,,Weltgesellschaft”
(Marginson 2000; Stichweh 2000b). Selbst wenn die Verdnderungen im
australischen Hochschulsystem fiir Europa und insbesondere in Deutsch-
land sicher nicht in der gleichen Form verlaufen werden, ist ersichtlich,
dass Internationalisierungsprozesse weitreichende Konsequenzen fiir das
akademische Personal und alle anderen Hochschulakteure haben. Mar-
ginson charakterisiert den globalisierten akademischen Handlungskon-
text folgendermaf3en:

,»|Globalisation] [...] increases the day-to-day pressures of academic life. It
creates a faster and more complex existence. It foregrounds certain individual
academic attributes, such as related to technological competence, communica-
tion, linguistic competence, [...] cultural diversity, discursive flexibility, and
the management of work and multiple role demands. It takes us into territories
uncharted, where we make our own new rules, and things in itself impose a
certain kind of strain in an often deeply conservative profession” (Marginson
2000: 26).

Die Prisenz auslédndischer Studierender erhilt auf der Lernebene eine
»strategische Bedeutung fiir die Frage der Heterogenitit von Erfahrun-
gen, die in den Seminaren und Klassen einer Universitdt prisent ist
(Stichweh 2001a: 354). Die Substanz der Internationalisierung ist die
angestrebte internationale Ausbildung. Dem akademischen Hochschul-
personal kommt dabei eine Schliisselrolle bei der Ausgestaltung eines
internationalen und interkulturellen Lern- und Lehrumfeldes zu. Webler
(vgl. Webler 2002: 18ff.) hat eine Reihe von curricularen und didakti-
schen Vorschldgen gemacht, wie Internationalitit und Interkulturalitit
als Inhalte des Studiums umgesetzt werden konnten. Zusétzlich zu nahe
liegenden Elementen wie Fremdsprachenerwerb und Landeskunde solle
eine internationale Ausbildung eine ausgewogene Gewichtung von sozi-
alwissenschaftlichen Theorien, inhaltlichem Wissen, analytischen Fa-
higkeiten und ,,praxisrelevanten Metakompetenzen® sichern. Dieser
Forderung wiirde wohl auch kaum jemand widersprechen. Es bleibt al-
lerdings die Frage, wie diese Inhalte umgesetzt werden kénnen und wie
in Studienfédchern, die nicht explizit sozial- oder kulturwissenschaftliche
Schwerpunkte verfolgen, dafiir Raum und Bedingungen geschaffen wer-
den. Es miissten Teile des bisherigen Fachstudiums zu Gunsten einer in-
haltlichen Internationalisierung und interkultureller Themen sowie Ar-
beitsformen ersetzt oder mit ihnen in interdisziplindrer Weise verbunden
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werden. Beides st6Bt bisher in vielen Fakultidten auf Widerstand, da ein
Verzicht auf etablierte Standards in den Fachstudienkommissionen sel-
ten mehrheitstahig ist. Einen weiteren Diskussionspunkt bildet das Ver-
hiltnis von Forschung und Lehre, denn wihrend fiir das erstgenannte
Tatigkeitsfeld Internationalitdt oft als Selbstverstiandlichkeit betrachtet
wird, gilt das nicht in gleichem Mafe fiir die Lehre und das Lernen.

Trotz zahlreicher Reformforderungen besteht keineswegs Konsens
daritiber, welche Verdnderungen im Bereich der Lehre und des Studiums
im Zuge von Internationalisierungsprozessen notwendig sind. Altbach
(vgl. 2002: 165) hat in der unzureichendem Beachtung der universitiren
Lehr- und Lernforschung eines der groen Defizite der gegenwirtigen
internationalen Hochschulforschung ausgemacht. Die Notwendigkeit zur
Reform universitarer Lehr- und Lernformen erfahrt mit der Internationa-
lisierung und Globalisierung noch mehr Nachdruck.'* Der wachsende
Handlungsdruck zur Einbindung internationaler Studienprogramme in
das Leistungsspektrum einer Universitdt, einschlieBlich der dafiir not-
wendigen strukturellen und hochschuldidaktischen Verdnderungen, stellt
sowohl die Hochschule als Ganzes als auch den einzelnen Akteur in sei-
nem individuellen Handlungsbereich zunehmend vor interkulturelle
Herausforderungen. Abgesehen von einzelnen Experten ist der Grofteil
des akademischen Personals darauf nicht nur in Deutschland bislang
kaum vorbereitet (Brinkman/Witteveen 1998). Daher scheint es nicht
iibertrieben, wenn mit dem institutionellen Wandel durch Internationali-
sierungsprozesse auch eine ,,Professionserneuerung® (professional re-
newal) (Nixon 2003) des akademischen Berufsfeldes insgesamt zur Dis-
kussion steht.

14 Es ist bezeichnend, dass ausgerechtet Christian Bode, der Direktor des
Deutschen Akademischen Austauschdienstes (DAAD), sich in der laufen-
den Diskussion um die Qualitdt der wissenschaftlichen Ausbildung in ei-
nem Beitrag in der ZEIT vom 19.2.2004 zu Wort meldet und die Frage der
Lehrqualitét als internationalen Standortfaktor hervorhebt und nicht etwa
die Forschung.
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3. Interkulturelles Handeln und soziale

Deutungsmuster

Internationalisierungsprozesse tragen nicht nur strukturelle, normative
und rechtliche Verdnderungen in die Institutionen hinein, sondern fithren
auch zu Verdnderungen in der kulturellen Sphére des taglichen Handelns
der Akteure. Die Akteure sind es, die Internationalitéit und Interkulturali-
tét als soziale Handlungsbedingungen erleben, diese mit Sinn ausstatten
und kulturbezogene Selbst- und Fremdbilder wieder in ihre Handlungs-
vollziige integrieren.

Interkulturelle Kommunikation und interkulturelles Handeln werden
in dieser Arbeit aus einer wissenssoziologischen Perspektive behandelt.
Handlungstheoretische Bezugspunkte liefern dabei insbesondere das
Konzept sozialer Deutungsmuster in seiner wissenssoziologischen Aus-
prigung, rahmentheoretische Uberlegungen und die wissenssoziolo-
gische Diskursanalyse. Gemeinsam ist diesen Ansitzen, dass sie das
Augenmerk auf die sozialkonstruktive Herstellung interkultureller Kon-
texte unter Beriicksichtigung bestimmter kultureller Beziehungsforma-
tionen richten, bevor tiberhaupt danach gefragt wird, unter welchen Be-
dingungen und mit welchen Folgen in solchen Kontexten gehandelt
wird. Verschiedenartige Auspriagungen der interkulturellen Beziehungs-
gestaltung resultieren in dieser Theorieperspektive aus unterschiedlichen
Verstehens- und Verarbeitungsmodi kultureller Differenzerfahrungen.
Sie sind Ausdruck historisch und institutionell gewachsener, sinn- und
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ordnungsstiftender Deutungspraktiken, die ihrerseits dynamisch sind.’
Wenn dabei mit Alfred Schiitz argumentiert wird, dass im Grunde jedes
Verstehen ein Fremdverstehen ist, so geht es hier doch um einen speziel-
len Bereich: das ,Verstehen von Manifestationen anderer Kulturen®
(Brenner 1999: 3) in spezifischen sozialen Interaktionen im Rahmen
sich internationalisierender Hochschulstrukturen, wie sie in Kapitel 2
skizziert wurden. Die begriffstheoretische Entwicklung des Kulturbe-
griffs (einfiihrend u.a. Hansen 2000) zeigt, dass die Idee der National-
kultur als Manifestation anderer Kultur und die Gleichsetzung der Attri-
bute international und interkulturell fiir das soziologische Verstdndnis
interkultureller Prozesse problematisch sind. Ohne an dieser Stelle die
Diskussion erneut nachzuzeichnen und die Vieldeutigkeit des Kulturbe-
griffs zu problematisieren, bietet ein von Knapp-Potthoff im Hinblick
auf die Grundlegung interkultureller Kommunikation vorgeschlagenes
Kulturverstéindnis einen geeigneten Ausgangspunkt fiir diese Arbeit.
Kultur bedeutet danach:

»...] ein abstraktes, ideationales System von zwischen Gesellschaftsmitglie-
dern geteilten Wissensbestdnden, Standards des Wahrnehmens, Glaubens,
Bewertens und Handelns, das in Form kognitiver Schemata organisiert ist und
sich im offentlichen Vollzug von symbolischem Handeln manifestiert
(Knapp-Potthoff 1997: 184).

Indem argumentiert wird, dass mit den Internationalisierungsprozessen
auch die Interkulturalitdtsthematik erneut verhandelt werden muss, ist
nicht in Abrede gestellt, dass kulturelle und soziale Differenz immer
schon Grundphidnomene von Bildungsinstitutionen waren (Wenning
1999). Sie treten nicht erst mit dem Aufkommen gréBerer Zahlen inter-
nationaler Studiengidnge auf. Es geht auch nicht darum, eine kulturelle
Homogenititsfiktion nationaler Hochschulsysteme zu unterstellen, die
erst durch moderne Formen der Migration und zunehmende internatio-
nale Kulturkontakte aufgebrochen wird. Kulturelle Differenz allein auf

1 Theoretische Fundierungen interkultureller Kommunikation und interkul-
turellen Handelns konnen soziologisch nicht ohne Genese einer ,,Soziolo-
gie des Fremden“ gehaltvoll entwickelt werden (Bukow 1996; Geenen
2002; Hahn 1994; Kiesel et al. 1999; Reuter 2002a; Straub et al. 2001;
Waldenfels 1991, 1999; Wierlacher 1993). Gleichzeitig sind mit dem Be-
griff des ,,Fremden® auch problematische begriffstheoretische und sprach-
praktische Konnotationen verbunden. Aus diesem Grund wird ,,das Frem-
de“ im Folgenden primér als epistemologische Herausforderung (Goller
2000) zur subjektiven und sozialen Auseinandersetzung mit kultureller
Differenz und kultureller Vielfalt herangezogen.
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diesem Wege zu diskutieren, wiirde neben dem ,,Homogenitétsproblem
(Knapp-Potthoff 1997: 184) auf der Basis unangemessener Nationalkul-
turkonzepte die Gefahr in sich bergen, die kulturell Anderen, respektive
die Fremden einseitig fiir irritierende Systemverdnderungen verantwort-
lich machen zu wollen (vgl. zur Kritik z.B. Bukow 1999; Camilleri
1995; Scherr 1999).> Ohne also einer kulturbegrifflichen Verengung auf
die Nationalitdt zu erliegen, sollte dennoch nicht {ibersehen werden, dass
alltagsgingige Vorstellungen und das Reden iiber kulturelle Differenz
oftmals eng mit dem Signum der Nationalitdt und der Sprache verbun-
den, wenngleich nicht allein darauf beschrinkt sind. So bietet die Erfah-
rung von Internationalitét oft Anldsse, um kulturelle Pragungen und kul-
turelle Unterschiede berhaupt erst ins subjektive und kollektive
Bewusstsein zu holen, zum Beispiel in Form stereotyper Kulturverglei-
che, in der Reproduktion eigen- und fremdkultureller Mythen® und in
der Suche nach praktikablen und sozialethisch vertretbaren Umgangs-
formen in der interkulturellen Interaktion. Es wird sich kaum bestreiten
lassen, dass die in Kapitel 2 skizzierten Entwicklungen dazu fiihren, dass
Internationalitdt und Interkulturalitdt als institutionelle Strukturverén-
derungen heute in einer neuen Weise und mit einer groferen sozialen
Reichweite virulent werden. Internationalitit war bislang keine Gesamt-
aufgabe aller Hochschulakteure, sondern beschrinkte sich im Wesentli-
chen auf ,,Spezialisten, einzelne Programme und primér auf den Be-
reich der wissenschaftlichen Forschung. Durch die zunehmende inter-
nationale Mobilitdt weiten sich internationale Handlungsfelder auf den
Bereich der akademischen Erstausbildung aus.

Mit dem origindren Vermittlungs- und Entwicklungsauftrag kulturel-
ler Wissensbestinde sind Universitédten einerseits immer schon in die
»Weltgesellschaft (Stichweh 2000b) eingebunden. Andererseits sind sie
aber auch stark in nationalen und kulturellen Bildungs- und Uberliefe-
rungstraditionen verwurzelt (Kerr 1991). Selbst dort, wo die kulturelle
Universalitdt von Wissensinhalten angenommen wird, kénnen die For-

2 Dazu vermerkt Scherr (2000: 127): ,,Die neuerliche Aufmerksamkeit fiir
Prozesse der Selbst- und Fremdethnisierung ist in Einwanderungsgesell-
schaften wie der Bundesrepublik vor allem eine Folge des Scheiterns der
Erwartung, dass Einwanderer sich allméhlich integrieren und assimilieren,
d.h. sich als Individuen von Traditionen und Bindungen distanzieren und
damit in unauffillige, der dominanten Kultur angepasste Bevolkerungsmit-
glieder verwandeln wiirden.*

3 Auch die Leitgedanken einer europdischen oder einer globalen Biirgerge-
sellschaft respektive einer Weltgemeinschaft beruhen auf diesen Mythen
national-kultureller Differenz, die es mit eben jenen nationen- und kultur-
ibergreifenden Utopien zu tiberwinden gilt.
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men ihrer Vermittlung weiterhin kulturspezifisch bleiben, womdglich
miissen sie es sogar sein, um den politischen, technisch-6konomischen
und kulturellen Anwendungsmoglichkeiten und -grenzen in unterschied-
lichen Kulturen gerecht werden zu konnen. Eingedenk der oben erw#hn-
ten Argumente gegen naive kulturelle Homogenititskonstrukte erscheint
es somit nicht abwegig, Internationalisierungsprozesse als einen Anlass
zur Reflexion und Untersuchung kultureller Differenzkonstruktionen
ernst zu nehmen. Zugehdrigkeitszuschreibungen lassen sich allerdings
nicht auf nationale kulturelle Gruppen beschrinken, sondern kénnen
verschiedene Formationen und Modalititen von Gruppenzugehdérigkei-
ten beinhalten. Nationalitdt und Ethnizitit werden dabei als (kulturelle)
Gruppenmerkmale moglicherweise voriibergehend auBer Kraft gesetzt.

Mit der skizzierten Problemorientierung zum Kulturverstdndnis die-
ser Arbeit kann eine weitere Erorterung des interkulturellen Handelns
als spezifische Form des sozialen Handelns erfolgen. Zunéchst wird eine
verstehens- und rahmentheoretische Verortung sozialen Handelns als
soziologische Grundkategorie vorgenommen (Kapitel 3.1). Dann wird
der Ansatz sozialer Deutungsmuster vorgestellt, der im Hinblick auf die
Analyse von Konstruktionen kultureller Vielfalt und Differenz fruchtbar
gemacht werden soll (Kapitel 3.2). Ergidnzend wird diesem Ansatz ein
ambivalenztheoretisches Modell interkulturellen Handelns zur Seite ge-
stellt, das eine viel versprechende theoretische Erweiterung sozialer
Deutungsmuster im Hinblick auf handlungsadaptive Orientierungen in
kulturellen Begegnungssituationen erlaubt (Kapitel 3.3).

3.1 Soziales Handeln und interkulturelle
Wirklichkeit

Jedes menschliche Handeln basiert darauf, innere Prozesse des Verste-
hens als (geteiltes) Wissen in die soziale Welt zu tragen. Merkmale des
sozialen Handelns sind die Sinnhaftigkeit und die kommunikative
Wechselseitigkeit der handelnden Personen in einer sozialen Situation.
Fiir das wechselseitig gerichtete Handeln, die hiufigste und nichstlie-
gende Form des sozialen Handelns, wird eine ,,Reziprozitit der Perspek-
tiven* (Schiitz/Luckmann 1979/1984) unterstellt, die als Hintergrund-
wissen verankert ist.

,Wenn sich A in Reichweite von B befindet und B in Reichweite von A, kann
B alles, was A in seiner Anwesenheit tut oder ldsst, als ihn angehend und unter
Umsténden sogar als auf ihn gerichtet auffassen, und umgekehrt ebenso. [...]
A [ist sich] dariiber hinaus immer bewusst, dass B sein Tun oder Lassen auf
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diese Weise auffassen konnte; und Entsprechendes gilt fir B*“ (Luckmann
1992: 113).

Hinzu tritt ferner die Annahme von handlungsleitenden Motiven. Motive
fungieren als Grundlage menschlichen Handelns, indem sie dazu verhel-
fen, Situationen hinsichtlich ihrer Potenziale zur Erreichung bestimmter
erstrebenswerter Ziele zu bewerten. Die Handlungsmotivation, in einer
gegebenen Situation zum Beispiel aufgrund rationaler Abwégung, auf-
grund bestimmter Vorerfahrungen und/oder aufgrund emotionaler Dis-
position in einer bestimmten Weise zu handeln, wird auch als ,,gefiihls-
getonte Erwartungseinstellung™ bezeichnet (Heckhausen 1977). Neben
der allgemeinen anthropologischen Dimension der Bediirfnisstrukturen
und Motive im sozialen Handeln ist dabei die Betonung eines stets mit-
wirkenden affektiven Anteils von besonderer Bedeutung. Allerdings
sind subjektive Handlungsmotive nicht ausreichend, um Handlungen
sinnverstehend und soziologisch erschlieen zu kénnen. Dazu miissen
sie in ihrem sozialen Kontext betrachtet werden, der mit Joas (1992:
278) als ,,vorgédngige, auf individuelle Handlungen nicht reduzierbare
Sozialitdt* charakterisiert werden kann. Schimank fasst die Versatzstiik-
ke des Handlungsbegriffs in einem akteurtheoretisch begriindeten Defi-
nitionsvorschlag zusammen:

,,Handeln ist sinnhaft motiviertes Verhalten. Soziales Handeln ist dann solches
Handeln, das in seinem Sinn auf andere Akteure gerichtet oder bezogen ist.
Sofern dies zwischen zwei oder mehr Akteuren wechselseitig geschieht, ent-
steht eine soziale Beziehung, die sich als durch stabile Erwartungen geordnete
Intersubjektivitit verfestigen kann“ (Schimank 2000: 36).

Ausgehend von diesem Handlungsbegriff wendet sich das soziologische
Sinnverstehen als Forschungsperspektive der Frage zu, ,,wie der subjek-
tive Handlungssinn in Situationen hervorgebracht wird, [...] in denen so-
ziale Akteure durch Definitions- und Aushandlungsprozesse eine fiir sie
bedeutungsvolle und sinnhafte soziale Wirklichkeit erzeugen, innerhalb
der sie als Individuen handeln* (Scherr 1997: 16). Handlungen werden
unter anderem iiber Normen und Werte einer Kultur beziechungsweise
einer Subkultur als tragende Sdulen der Sinnkonstruktionen der Kultur-
gemeinschaft zugédnglich oder zumindest ,,einsehbar* (Schifers 2000:
37). Angesichts einer prinzipiell unbegrenzten Zahl denkbarer Verhal-
tensweisen bedarf soziales Handeln des sozialen und nicht zuletzt des
kulturellen Sinns als Selektionskriterium. Auf der anderen Seite fiihrt die
vollzogene Handlung wiederum zur unmittelbaren Sinnproduktion.
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Vor allem die Uberlegungen von Alfred Schiitz (1974) zum ,,sinnhaften
Aufbau der Sozialen Welt* haben diese Dualitét in der soziologischen
Theorie verankert. Der sinnhafte Aufbau der Sozialen Welt erschlief3t
sich weniger durch die Analyse eines individualisierten Sinns, deren
Moglichkeit oder Unmoglichkeit bis heute einen erkenntnistheoretischen
Streitpunkt bildet, sondern durch Intersubjektivitdt. Sinn kann nur dann
seine fiir das menschliche Erleben und Handeln ordnungsstiftende Funk-
tion der Selektion und Komplexititsreduktion erfiillen, wenn ,,sinnkon-
stituierende Systeme* (Luhmann 1971) vorhanden sind. Kulturen und
Institutionen sind solche Sinnsysteme, in denen Handlungen ihren sozia-
len Bezugsrahmen finden. Soziale Situationen und Interaktionsprozesse,
die geordnete ,,zeitliche Abfolge[n] von eigenem Handeln und Reaktio-
nen anderer” (Bohnsack 1995: 39) darstellen und im Verlauf der Soziali-
sation zum Erwerb der notwendigen kommunikativen Kompetenzen
fiihren, machen das Handeln fiir den Einzelnen berechenbar und planbar.
Ahnlich formuliert es Hitzler (1999: 294), wenn er die soziale Situation
nicht als eine ,,Situation mehrerer Handelnder* versteht, sondern als ,,die
des je Einzelnen, insofern er sich auf andere bezieht”. Im Zuge fortwéh-
render kommunikativer Handlungen muss sich der Handelnde die mog-
lichen und wahrscheinlichen Reaktionen der anderen vergegenwirtigen
und sich selbst durch und im Handeln inszenieren. Das Spannungsver-
hiltnis zwischen Singularitit des Einzelnen und kommunikativer Teil-
habe in der Gemeinschaft bildet eine ,,Fundamentalstruktur® (Ungeheuer
1987). Sie erzwingt kommunikative , Konsenskonstruktionen®, ohne
dass sich der Einzelne dieser Konstruktionen letztendlich wirklich sicher
sein konnte (vgl. Soeffner/Luckmann 1999: 178). Die Signifikanz einer
Handlung (Geste) ist von dem Gelingen der geistigen Représentation des
Handlungsablaufes abhingig. Menschen lernen durch Sozialisationsvor-
ginge und die Erfahrung ihrer Identitét tiberhaupt erst zu handeln — und
zwar nicht irgendwie, sondern in einer bestimmten Art, die in der jewei-
ligen Gesellschaft und in den institutionellen Beziigen, in denen sie le-
ben und agieren mit einer gewissen Selbstverstindlichkeit als die ,,rich-
tige Art und Weise des Handelns angesehen wird (vgl. Luckmann
1992: 96t.).

Die Betonung des kommunikativen Charakters sozialen Handelns
bildet eine unmittelbare Uberleitung zur interkulturellen Kommunikati-
on als Verstindigungsform zwischen Mitgliedern verschiedener Kom-
munikationsgemeinschaften. Das Konzept der Kommunikationsgemein-
schaften (Knapp-Potthoff 1997) ersetzt starre Kulturkonzepte und er-
laubt es, vielfdltige Auspridgungen und Dynamiken kollektiver kultu-
reller Sinndeutungen und Zugehorigkeit in den Blick zu nehmen.
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Von den Merkmalen einer Kommunikationsgemeinschaft (KG) seien

hier einige hervorgehoben (vgl. Knapp-Potthoff 1997: 194f.):

e In KG werden Konventionen des Kommunizierens, Normen, Werte,
Standards und gemeines Wissen geschaffen.

e KG etablieren sich auch quer zu anderen KG und konnen Sub-KG
ausbilden.

o Charakteristische Beschreibungen beziehen sich auf die KG, nicht
auf das Individuum, das auch Mitglied anderer KG ist.

e Unterschiede zwischen KG konnen vielfiltig und verschieden stark
ausgeprigt sein. Unterschiedliche Sprachen und unterschiedliches
sprachliches Wissen, zum Beispiel iiber die kulturelle Verwendung
kommunikativer Gattungen, bilden ein besonderes Unterscheidungs-
merkmal.

e Probleme interkultureller Kommunikation sind in erster Linie ,,ku-
mulative Effekte* (Knapp-Potthoff 1997: 195) des Einflusses von
Zugehorigkeiten zu mehreren KG.

e Durch kommunikative Kontakte zwischen Mitgliedern verschiedener
KG verdndern sich die Beziehungen zwischen der KG und ihren
Mitgliedern nach unterschiedlichen Fremdheits- und Vertrautheits-,
beziehungsweise Differenz- und Ahnlichkeitsgraden.

Der Grundgedanke, soziales Handeln als Basis kultureller Sinnstiftung
innerhalb von und zwischen Kommunikationsgemeinschaften zu be-
trachten, ist auch im Konzept der Rahmenanalyse (Goffman 1977) ange-
legt (zur Einfiihrung und zum Vergleich mit anderen Konzepten vgl.
Willems 1997a, 1997b). Rahmen dienen der Identifizierung, Differen-
zierung und Relationierungen von Kontexten, Kontexttypen und Kon-
textebenen und bilden ,,Sinngrenzen* (Willems 1997b: 88), die den Ak-
teuren anzeigen, was innerhalb und auBerhalb des Rahmens liegt. Wich-
tig ist dabei die Unterscheidung von Rahmen (frame) als dem Geriist des
sozialen Sinns und der situationsgebundenen Aktivitdt der Rahmung
(framing) als ,,sinnaktualisierende Praxis®.

»Wihrend Rahmen als sozial vorgegebene Strukturen definiert sind, die sich
durch relative Objektivitdt, Autonomie und Immunitét gegeniiber der fakti-
schen (Inter-)Aktion auszeichnen, scheint die Rahmung, die erlebende und
handelnde Umsetzung von Sinn, aus Goffmans Sicht als kontingent, subjektiv
und anforderungsreich und (weil) offen und anfillig* (Willems 1997b: 90).

Durch die Unterscheidung von Rahmen und Rahmung ist die Situation

eine der Interpretation vorgéngige Struktur, die allerdings erst mit der
Rahmung ihren spezifischen Bedeutungscharakter erhélt. Hartmut Esser
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hat das Rahmenkonzept und den Prozess des framings in das Zentrum
seiner speziellen Grundlegung von Sinn und Kultur gestellt (vgl. im
Folgenden Esser 2001: 259-334). Seine Darstellung eignet sich dazu,
den Zusammenhang von sozialen Sinnstrukturen und interaktiver Sinn-
generierung etwas deutlicher zu veranschaulichen.* Rahmen oder Fra-
mes sind kulturell vermittelte und bewihrte Situationsmodelle und die-
nen der Wieder-Erkennung von neuen Situationen (vgl. auch Donati
2001: 150). Sie geben der subjektiven Interpretation eine Fiihrung, in-
dem sie eine spezifische Situation an bereits Bekanntes anschlie3en las-
sen. Neben dem Situationsmodell aktiviert der Rahmen auch ein Hand-
lungsmodell, das als Skript bezeichnet wird. Die Rahmung (framing) ist
der Prozess der Aushandlung von situativen Relevanzen und Priferen-
zen bei der Umsetzung des Skripts. Sie erlaubt eine mehr oder minder
flexible ,,Modellierung der Definition der Situation®, die vom ,,Modus
der Informationsarbeit* abhéngt (Esser 2001: 266). Modi der sozialen
Informationsverarbeitung konnen unterschiedlich ,.elaboriert™ ausfallen.
Daraus lésst sich wiederum folgern, dass in dem Mafe, wie ein Modus
offen und suchend ist, sich die Selektion des Bezugsrahmens auch sen-
sibel fiir Neues und Unbekanntes erweist und es in die Handlungsorien-
tierung mit einbeziehen kann. Ist der Verarbeitungsmodus jedoch eher
geschlossen und fixierend ausgerichtet, so wird mit der Wahl des Be-
zugsrahmens eine schnelle Grenzziehung gesetzt, bei der umgehend und
relativ unumst6Blich entschieden ist, was innerhalb des Rahmens und
was auflerhalb liegt. Gestalttheoretisch gesprochen kommt es zu einer
schnellen kontrastiven Abhebung und SchlieBung der Deutungsfigur vor
einem deutlichen Hintergrund.

Was bedeutet das ausgearbeitete Verstindnis sozialen Handelns und
dessen Einbindung in die Rahmentheorie nun fiir das Handeln in inter-
kulturellen Kontexten? Wie entsteht im sozialen Handeln {iber Kommu-
nikation und Interaktion letztlich kulturelle Vielfalt?

4 Esser verbindet die hier skizzierten rahmentheoretischen Uberlegungen mit
der von ihm propagierten Wert-Erwartungstheorie als der, wie er meint,
einzig tragfdhigen handlungstheoretischen Erkldrung. Ich gehe hierauf al-
lerdings nicht néher ein, sondern beschréinke mich (im selektiven Zugriff)
auf die fiir meine Zwecke hilfreiche Darstellung der Rahmentheorie als
Scharnier zwischen Handlungstheorie und wissenssoziologischer Deu-
tungsmusteranalyse.

38



SOzZIALE DEUTUNGSMUSTER

3.2 Kulturelle Differenz als soziales
Deutungsmuster

Das Strukturmerkmal der Multikulturalitdt und das Prozessmerkmal der
Interkulturalitdt bilden zusammen den Rahmen, der allerdings erst durch
das Beziehungsmerkmal der kulturellen Differenzerfahrung und eventu-
ell auch der Erfahrung von Fremdheit hergestellt wird (Hahn 1994). Die
sinnhafte Gestaltung der Beziehungsdimension wird durch die Interakti-
onspartner betrieben — wenngleich nicht frei von allgemeinen sozialen
Strukturen und nicht immer bewusst, so doch immer aktiv und kommu-
nikativ. Wichtig sind hier neben der kulturellen Pragung die mehr oder
minder groflen Freiheitsgrade bei der Ausgestaltung einer interkulturel-
len sozialen Beziehung in Abhéngigkeit von den vorhandenen Informa-
tionsverarbeitungsmodi. Kulturelle Differenz wird seit Simmels klassi-
schem ,,Exkurs tiber den Fremden* primér als Ausdruck eines spezi-
fischen Beziehungsverhéltnisses des Wahrnehmenden zu dem als fremd
oder anders Erlebten (z.B. eine Person, eine Handlung, ein Symbol oder
eine Information) diskutiert. Die Konstruktion des Anderen und damit
dessen Einbeziehung in die eigenen Wirklichkeits- und Sinnkonstitu-
tionen ist notwendig, um selbst in der Lage zu sein, eine stabile und
gangbare, das heilit ,,viable” (Glasersfeld 1981) Wirklichkeit aufzubau-
en. Dariiber hinaus muss das, was als kulturell different oder fremd kon-
struiert und erlebt wird, auch begrifflich zu fassen sein. Ich muss mir
und anderen mitteilen kénnen, dass es fiir mich etwas Anderes gibt.

Das Erzidhlen iiber kulturelle Differenzerfahrungen ist gleichzeitig
das Ergebnis und die Bedingung sozialer Differenzkonstruktionen
(Bennett 1993; Winter 1999). Nur die erzéhlte kulturelle Fremdheit ist
als soziales Bezichungsphidnomen einer wissenschaftlichen Analyse zu-
ginglich.’ Die erzihlte kulturelle Differenzerfahrung der Akteure und
die Bezugnahme auf Diskurse geben Auskunft dariiber, wie Akteure in-
terkulturelle Situationen auffassen, was sie dabei fiir erwédhnenswert hal-
ten (und was nicht), und wie sich narrative Relevanzsetzungen zu sozia-
len Thematisierungen in Form von Diskursen verhalten. Die Analyse
interkultureller Handlungskontexte muss ihren Ausgang also dort neh-

5 Ich beziehe mich hier auf eine analoge Argumentation von Retzer (vgl.
1992: 307ft.), der am Beispiel des Phidnomens Liebe — das sich durch das
Phénomen Fremdheit ersetzen lieBe — die drei Phdnomenbereiche der ge-
lebten, erlebten und erzdhlten Liebe differenziert. Da die ersten beiden Be-
reiche einer auBenstehenden Betrachtung prinzipiell nicht zuginglich sind,
kommt fiir die soziologische Interpretation nur die erzdhlte Fremdheit in
Frage (vgl. auch Hungerige/Borg-Laufs 1998).
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men, wo Akteure kulturelle Differenz herstellen und sprachlich markie-
ren. Der Phanomenbereich der erzéhlten kulturellen Fremdheit unterliegt
zum einen einer maximalen Ungewissheit, aber nur er ist der sozialwis-
senschaftlichen Analyse zuginglich (siche dazu Kapitel 5.3).

Es muss ferner berticksichtigt werden, wie Differenz gesellschaftlich
und institutionell in Relation zu Einheit und Gleichheit gesetzt wird. Er-
ziehung, Bildung und Sozialisation vermitteln ,,Normalitétskonstrukte*
und die Setzung von Normalititskonstrukten birgt das Problem einer
»offenen beziehungsweise versteckten Vereinheitlichung” (Wenning
1999: 12) in sich. Es entstehen institutionell verbiirgte ,,Mechanismen
der Gleichbehandlung von Ungleichen und der Ungleichbehandlung von
Gleichen® (Gomolla/Radtke 2002: 15). Das Fehlen von Normalitétskon-
strukten oder ihr Zusammenbruch konfrontiert die Menschen fortwéh-
rend mit dem Problem der Ambiguitit, wie Zygmunt Bauman (1996) es
in seiner Gesellschaftsanalyse ,,Moderne und Ambivalenz* aufgezeigt
hat. In jeder Situationsattribution wird es einerseits Faktoren geben, die
kulturelle Unterschiede im Konstruktions- und Deutungsprozess beson-
ders ins Wahrnehmungsfeld riicken lassen und andererseits solche, die
dazu fiihren, dass kulturelle Unterschiede kaum wahrgenommen oder
diesen keine Bedeutung fiir das soziale Handeln beigemessen werden.
Die Entscheidung zwischen typisierender Unterscheidung und Identifi-
kation markiert so die ,,Schnittstelle zwischen Eigenem und Fremden®
(Layes 2000: 24). Schiitz hat in seiner phdnomenologischen Grundle-
gung ein besonderes Augenmerk auf die Typisierung als vorherrschen-
den Modus der WelterschlieBung gelegt und erst in zweiter Linie auf die
Unterscheidung. Knoblauch (vgl. 1999: 221) sieht bei den strukturalisti-
schen und poststrukturalistischen Theorien eine starke Orientierung an
der Unterscheidung, wihrend methodologisch-individualistische Ansét-
ze cher mit der Typisierung arbeiten wiirden. Ahnlich argumentieren
auch Giinthner/Luckmann (2002: 215), wenn sie fiir den ,,Normalfall*
das Prinzip der ,,Reziprozitit der Perspektiven® annehmen, nach dem
,Unterschiede [nur] dort gesehen [werden], wo sie von Bedeutung sind,
wihrend die grundlegenden Annahmen iiber die gemeinsame Zugeho-
rigkeit zur Menschheit beibehalten werden®. Aber auch diese Annahmen
erfordern die soziale und kommunikative Herstellung und sind somit
symbolisch konstruiert.

Die Analyse von kommunizierten Ausformungen geteilter Wirklichkeit
hat auch Ulrich Oevermann mit dem Ansatz der ,,sozialen Deutungsmu-
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ster* aufgegriffen (Oevermann 2001c).® Solche Muster gelten vor allem
fiir alltdgliche Situationen, in denen das Subjekt seine Lebenswelt mit
anderen teilt. Dadurch bilden sich geteilte Deutungsschemata’ heraus,
,.die mit den je individuellen, biografisch bedingten Sinnstrukturen mehr
oder weniger stark korrelieren* (Hitzler/Eberle 2000: 115). Eigene Deu-
tungen und die biografische Einpassung von Situationen orientieren sich
also an geteilten Deutungsmustern. Deren Entstehung und Eigenarten
sind Gegenstand der Deutungsmusteranalyse. Deutungsmuster stellen
ein ,,Ensemble von Wissensbestinden, Normen, Wertorientierungen und
Interpretationsmustern [dar], das in einem inneren Zusammenhang ste-
hend einen epochenéhnlichen Zeitabschnitt in der Entwicklung einer
Gesellschaft oder eines fiir die Formation einer Gesellschaft wesentli-
chen Segments prigt™ (Oevermann 2001c: 9). Arnold ergénzt diese De-
finition von Deutungsmustern als

»[...] mehr oder minder zeitstabile und in gewisser Weise stereotype Sichtwei-
sen und Interpretationen von Mitgliedern einer sozialen Gruppe, die diese zu
ithren alltdglichen Handlungs- und Interpretationsbereichen lebensgeschicht-
lich entwickelt haben. Im Einzelnen bilden diese Deutungsmuster ein Orientie-
rungs- und Rechtfertigungspotenzial von Alltagswissensbestinden in der Form
grundlegender, eher latenter Situations-, Beziehungs- und Selbstdefinitionen,
in denen das Individuum seine Identitét présentiert und seine Handlungsféhig-
keit aufrecht erhilt* (Arnold 1985: 23).

3.2.1 Merkmale von Deutungsmustern

Meuser und Sackmann (1992) prasentieren in ihrem Sammelband eine
Reihe von empirischen Deutungsmusteranalysen und betonen, dass da-
bei nicht immer auf die urspriinglich von Oevermann formulierte me-
thodische Vorgehensweise zuriickgegriffen wird, die stark in einer struk-
turalistischen Perspektive verwurzelt ist (vgl. zur kulturtheoretischen

6 Oevermanns unverdffentlichtes aber dennoch breit rezipiertes Manuskript
aus dem Jahr 1973 wurde erst 2001 in der Zeitschrift ,,Sozialer Sinn‘ erst-
mals offiziell verdffentlicht (Oevermann 2001c). An gleicher Stelle liefert
Oevermann in einem Folgebeitrag (2001b) auch eine Aktualisierung.

7 Anstelle von Deutungsmustern wird teilweise auch der von Alfred Schiitz
benutzte Begriff des ,,Deutungsschemas“ (vgl. Altmayer 2001: 15; Hitz-
ler/Eberle 2000: 115) verwendet, der im Kern auf das gleiche Phanomen
der tiberindividuellen sozialen Deutungen verweist. Auch der von Esser
(vgl. 2001: 259-280) diskutierte ,,Bezugsrahmen®, der durch die Prozesse
des ,,Framings* und der ,,sozialen Konstitution* hergestellt wird, rekurriert
auf zentrale Uberlegungen, die mit dem Konzept des Deutungsmusters
verhandelt werden.
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Verortung auch Reckwitz 2000: 243-262). Das gilt insbesondere fiir jene

Arbeiten, die den Deutungsmusteransatz nicht unbedingt als einen frii-

hen Entwurf der spiter von Oevermann entwickelten Objektiven Her-

meneutik (Oevermann 1993) sehen, sondern als eigenstindigen Analy-
seansatz, der mit unterschiedlichen Methoden umgesetzt werden kann.

Verschiedene Adaptionen des urspriinglichen Ansatzes, insbesonde-
re solche wissenssoziologischer Provenienz, riicken die kommunikativen
Prozesse und die diskursive Verwendung von Deutungsmustern in den
Mittelpunkt und begegnen damit der Kritik, dass mit ihnen lediglich
starre Handlungsanweisungen vorgegeben wiirden (vgl. Schréer 2002:
58). Vielmehr legen Deutungsmuster eine bestimmte Interpretationswei-
se kulturell verfiigbarer Wissensbestéinde nahe, aufgrund derer bestimm-
te Handlungen als sozial opportun erscheinen und andere weniger. Auf-
schlussreich ist in diesem Zusammenhang beispielsweise eine von
Altmayer (2001) vorgelegte Analyse kultureller Deutungsmuster in Tex-
ten und Bildern. Die Auslegung eines Textes oder eines Bildes und die
Erschliefung des damit verbundenen Deutungsmusters erfordert ein be-
trachtliches Maf} an implizitem Kulturwissen (z.B. tiber abgebildete Per-
sonen, Gegenstinde, Ereignisse und Symbole), das von kulturfremden
Personen kaum vorausgesetzt werden kann. Dariiber hinaus ist fiir
Nichtmitglieder einer Kommunikations- und Deutungsgemeinschaft nur
schwer einschétzbar, fiir welche soziale Gruppe(n) einer Gemeinschaft
und mit welcher kontextuellen Reichweite die textlich und bildlich ver-
festigten Deutungsmuster Giiltigkeit beanspruchen kénnen.

Trotz der konzeptionellen Unterschiede zwischen den Spielarten des
Deutungsmusteransatzes besteht die zentrale Gemeinsamkeit aller Aus-
pragungen darin, dass es nicht um singulédre Interpretationen geht, son-
dern um ,,sozial verfiigbare Formen der Verdichtung, der Abstrahierung,
der Verallgemeinerung von Deutungen* (Meuser/Sackmann 1992: 16).
Als tbergreifende ,,Essentials“ kondensieren verschiedene Autoren mit
unterschiedlicher Gewichtung folgende Merkmale des Ansatzes heraus
(Altmayer 2001; Arnold 1985; Meuser/Sackmann 1992; Oevermann
2001b):

e Deutungsmuster stehen in einem funktionalen Bezug zu objektiven
Handlungsproblemen, sie ibernehmen eine wichtige Funktion bei
der Entstehung von Handlungsdispositionen und -orientierungen. Im
Fall von Handlungsproblemen, wie sie im interkulturellen Kontext
internationaler Studienprogramme zu erwarten sind, {ibernehmen
Deutungsmuster nicht zuletzt kulturelle Orientierungsfunktionen und
sollten sich bei der Losung potenzieller Handlungskrisen bewéhren
(vgl. Oevermann 2001b: 38).
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Deutungsmuster sind kollektive Sinngehalte. Habituell verfestigte
subjektive Deutungen, Einstellungen oder Meinungen konstituieren
noch keine Deutungsmuster. Deutungsmuster sind also keine indivi-
duellen Konstrukte, sondern als sozial geteilte Weltsichten zu kon-
zeptualisieren. AuBerdem markiert der raumzeitliche und soziale
Geltungsbereich von Deutungsmustern ihren genuin soziologischen
Charakter (vgl. Oevermann 2001c¢: 19).

Deutungsmuster erfahren eine kontextspezifische Konkretisierung.
Der Geltungsbereich eines Deutungsmusters variiert zwischen der
Gesamtgesellschaft und einzelnen sozialen Gruppen. Deutungs-
muster, die im Sozialmilieu der Hochschule vorfindbar sind, greifen
zwar auf gesamtgesellschaftlich verfiigbare Wissensbestdnde und In-
terpretationsangebote zuriick, sie sind aber nicht identisch mit die-
sen. Sie sind insofern nicht einfach als ,kleinere Ausfithrung® der
gesamtgesellschaftlichen Strukturen zu interpretieren. Ein spezifi-
sches Institutionsgefiige bringt eigene Deutungsmuster hervor, die
sich zwar an gesamtgesellschaftlichen Interpretationen anlehnen,
aber nicht mit ihnen identisch sind.

Deutungsmuster haben normative Geltungskraft. Sie stellen zwar
keine determinierenden Handlungsvoraussetzungen oder gar singuld-
re Kausalursachen fiir bestimmte Handlungsvollziige dar, sind aber
insofern normativ handlungspragend, als ein Akteur sie nicht ohne
weiteres eigenmichtig ausschalten oder ignorieren kann.
Deutungsmuster sind intern konsistent strukturiert und intersubjektiv
verstehbar, was durch generative Regeln verbiirgt wird. Ahnlich wie
linguistische Regeln intersubjektiv kommunikative Verbindlichkeit
sichern, basieren soziale Deutungsmuster auf der ,,Rekonstruktion
handlungsleitender Regeln, denen sich das Subjekt nachweisbar ver-
pflichtet fiihlt” (Oevermann 2001c: 8).

Deutungsmuster sind im Gegensatz zu singuldren Deutungen, Ein-
stellungen, Meinungen auf einer latenteren, tiefenstrukturellen Ebe-
ne angesiedelt und nur begrenzt reflexiv verfiigbar. Das bedeutet fiir
die Analyse von Deutungsmustern, dass geeignete Indikatoren ent-
wickelt und identifiziert werden miissen, die auf Deutungsmuster
verweisen. Darauf wird in Kapitel 5.3 néher eingegangen.
Deutungsmuster haben den Status relativer Autonomie. Trotz des
funktionalen Bezugs auf objektive Handlungsprobleme sind sie hin-
sichtlich der Konstruktionsprinzipien und Giiltigkeitskriterien auto-
nom und konstituieren eine eigene Dimension sozialer Wirklichkeit.
Das erkldart die groBe Stabilitit von Deutungsmustern bei gleich-
zeitiger Entwicklungsoffenheit (vgl. Meuser/Sackmann 1992: 19).
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Da Internationalisierungsprozesse von Hochschulinstitutionen eine

objektive Strukturverdnderung markieren, wire zu kldren, inwieweit die

vorhandenen Deutungsmuster dadurch auf die Probe gestellt werden.

Deutungsmuster sind also in jenen Bereichen des strukturellen Wandels

zu untersuchen, wo sie sich behaupten, verdndern oder anderen Deu-

tungsmustern weichen miissen. Auf die funktionale Bedeutung zur Be-
wiltigung objektiver Handlungsprobleme ist néher einzugehen, weil die-
ser Aspekt insbesondere fiir interkulturelles Handeln als wichtig erachtet
wird. In ihrer wissenssoziologischen Variante der Deutungsmuster-
analyse stellen Hoeffling et al. sechs miteinander verbundene funktiona-
le Bestandteile von Deutungsmustern heraus, in denen die genannten

Grundmerkmale noch préiziser pointiert werden (dazu im Folgenden

Hoeffling et al. 2002: Abs. 8).

e Das Situationsmodell entspricht dem oben erorterten Rahmen und
benennt die strukturellen Merkmale der Situation, die unter die ,,Zu-
standigkeit des Musters“ fallen. Es umfasst unter anderem Rollen,
Funktionsbeziehungen und normative Setzungen.

e Das Erkennungsschema stellt die ,,operationalisierte Kurzfassung der
Situationsdefinition* dar. Hier wird eine begrenzte Menge an dufe-
ren Identifikationsmerkmalen aktiviert, die zu einer Benennung des
Deutungsmusters fiihren.

e Die Prioritditsattribute enthalten Informationen, nach denen be-
stimmt wird, unter welchen Bedingungen und in welchem Umfang
der identifizierten Situation ,,Wahrnehmungs- und Handlungspriori-
tit“ eingerdumt werden muss. Wenn ein soziales Phdnomen keine
Wahrnehmungsprioritét hat, wird es schlicht ignoriert.

o Das Hintergrundwissen umfasst Kenntnisse iiber die basalen Sach-
verhalte und Zusammenhénge, die dem Muster zugrunde liegen und
die mit ihm handlungsrelevant werden. Dazu gehdren zum Beispiel
Kausalzuschreibungen, Bewertungsmafstibe und Legitimationen.

o Die Handlungsanleitungen sind pauschalisierte Verhaltensanweisun-
gen, die in einer konkreten Situation aktiviert werden. In dem Aus-
mal, wie situative Handlungsfreirdume bestehen, konnen dabei auch
individuelle Motivlagen des Akteurs einflieBen, jedoch nur insoweit
sie keinen Widerspruch zur kollektiven Handlungsanleitung des
Deutungsmusters hervorrufen.

o Emotionsmuster umfassen das Wissen iiber die Bandbreite von Emo-
tionen, die angesichts des Musters in der betreffenden Situation im
sozialen und kulturellen Umfeld angemessen empfunden und gezeigt
werden konnen.
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Die von Hoeffling et al. benannten Funktionsmerkmale sozialer Deu-
tungsmuster lassen die starke Verwandtschaft mit der Rahmentheorie
erkennen. Zunichst wird durch das Situationsmodell der Rahmen
bestimmt und durch die Rahmung (hier die Aktivierung von Erken-
nungsschemata, Prioritétsattributen, Hintergrundswissen und Emotion-
smustern) wird das Skript als eine dem Deutungsmuster angemessene
Handlungsanleitung aktiviert.

3.2.2 Abgrenzung zu anderen Konzepten

Uber die funktionalen Merkmale sind gleichzeitig Hinweise auf Abgren-
zungsmoglichkeiten zu anderen sinnrekonstruierenden Ansitzen gege-
ben. Durch einen kurzen konzeptionellen Vergleich soll die Entschei-
dung fiir den Vorzug des Deutungsmusteransatzes im Rahmen dieser
Arbeit gegeniiber anderen Ansétzen begriindet werden.

Zu unterscheiden ist zunédchst das Habituskonzept. Durch die enge
Kopplung des Habitus an die Primirsozialisation und die Vorstellung
sozialer Klassen verweist dieser Ansatz auf tiefer liegende sozialisatori-
sche Verankerungen als die sozialen Deutungsmuster. Der Habitus liegt
damit nicht nur im Bereich des unreflektierten Bewusstseins wie die
Deutungsmuster, sondern er ist untrennbar mit dem einsozialisierten In-
dividuum verbunden und ,,auflerhalb der bewussten Kontrollierbarkeit*
(Oevermann 2001b: 45). Eine vollstindige Abkehr vom Habitus ist im
Grunde unméglich, selbst wenn das Individuum einen ganz anderen Le-
bensstil als seinen urspriinglichen pflegen wiirde. Eine habitualisierte
Disposition tendiert zur ,(Uber-)Dauerhaftigkeit“ (Willems 1997b: 9)
und leitet Handlungspraxis auch dann noch an, wenn sie ldngst nicht
mehr zur Struktur der Umwelt passt (vgl. Miiller 1992: 258). Soziale
Differenzierung entsteht nach dem Habituskonzept daraus, dass jeder
sozialen Lage ,.ein und nur ein Habitus zugeordnet ist“ (Meuser 1999:
127). Fiir die anstehende Analyse ist das Habituskonzept Bourdieus kei-
neswegs irrelevant, zumal es maf3geblich in der Reflexion des akademi-
schen Milieus entwickelt wurde. Dennoch erscheint der Deutungsmu-
steransatz fiir die spezielle Frage des Umgangs mit kultureller Vielfalt
angemessener. Denn auch wenn sich fiir einen spezifisch wissenschaftli-
chen Habitus durchaus Argumente finden lassen (vgl. Becher/Trowler
2001; Bourdieu 1988; Engler 2001), ist weitgehend unklar, welche Be-
deutung ihm in Umbruchsituationen wie dem kulturellen Wandel der
Hochschulinstitutionen durch Internationalisierung zukommt. Fraglich
wird das Habituskonzept ferner, wenn man bedenkt, dass Akteure sich
angesichts ihrer ungewissen Perspektiven im akademischen Milieu heute
keineswegs ihres dauerhaften Status und Lebensstils sicher sein kénnen.
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Englers Analyse zur ,,Konstruktion der wissenschaftlichen Personlich-
keit auf dem Weg zur Professur (2001) und die Untersuchungen von
Promotionskarrieren von Enders (2001) haben diesbeziigliche sozialisa-
torische Briiche und lebensweltliche Inkonsistenzen deutlich herausge-
arbeitet.

Einen weiteren abzugrenzenden Ansatz bilden die kulturellen Sche-
mata oder kulturellen Skripte, die im Rahmen kognitiver Schematheori-
en diskutiert werden. Kognitive Schemata als Deutungsbasis fiir be-
stimmte soziale Situationen wurden vor allem in der US-amerikanischen
kognitiven Kulturanthropologie der 70er und 80er Jahre als ,,cultural
scripts® oder ,,cultural schema®“ (Schank 1986; Schank/Abelson 1977)
oder ,,folk models of the mind“ (D’Andrade 1987) diskutiert. Nach
D’Andrade sind folk models als Modelle geteilten kulturellen Wissens
hochst voraussetzungsvoll und liegen nur dann vor, wenn erstens jedes
Mitglied einer Kultur das Schema kennt, zweitens jeder weil3, dass es
jeder kennt und drittens jeder weil}, dass jeder weil3, dass jeder das
Schema kennt (vgl. Vester 1991: 103). Fiir kulturelle Skripte wird au-
Berdem angenommen, dass sie eine Art Drehbuch darstellen und im Zu-
ge der Situationserkennung eine klar definierte Handlungsabfolge in
Gang setzen (Flechsig 1996b; Nishida 1999). Die Explizitheit des Wis-
sens um situationswirksame Modelle und die Vorstellung eines eindeu-
tigen Handlungsablaufmodells unterscheiden kognitive Schemata von
Deutungsmustern, deren Merkmal ja gerade ihre Diskretheit ist.

Ein drittes Konzept mit gewisser Ndhe zu Deutungsmustern ist das
der institutionellen Leitbilder. Sie wurden beispielsweise in Studien zur
Technikgenese und zum Umweltbewusstsein untersucht und dariiber als
theoretisch konzeptualisierte, kollektive Handlungsanleitung entworfen
(de Haan/Kuckartz 1996; Marz 1993).

,Leitbilder sind jene Vorstellungen iiber gegebene und herstellbare technische
Moglichkeiten, die sich zu vorausdeutenden Technikentwiirfen verdichten und
als wahrnehmungs-, denk-, entscheidungs- und handlungsleitender Orientie-
rungsrahmen fiir individuelle und kollektive Akteure in Netzwerken der Tech-
nikgenese und Technikimplementation wirken. Dabei sind Leitbilder zumeist
nicht nur technischer, sondern auch sozialer Natur: Sie enthalten implizit oder
auch explizit, bestimmte Menschen- und Gesellschafts-, Welt- und Naturbil-
der. Betonen Leitbilder einerseits immer bestimmte Aspekte, so blenden sie
andererseits aber immer auch bestimmte Aspekte aus® (Barben et al. 1993: 6).

Leitbilder fungieren dhnlich wie Deutungsmuster als komplexitétsredu-

zierende Orientierungssysteme und sind in der sozialen Mitwelt veran-
kert sind. Schifers und Lehmann betonen in ihrer institutionstheoreti-

46



SOzZIALE DEUTUNGSMUSTER

schen Untersuchung zu universitiren Leitbildern deren rechtlich-
normative Dimension, die sie als ,,Konkretisierung der in der Hochschu-
le wirksamen Leitideen” verstehen (Schifers/Lehmann 2003: 33). Die
Ergebnisse ihrer Studie zeigen zwar, dass Internationalisierung und teils
auch Europiisierung zunehmend Eingang in die normativ kodifizierten
und symbolisch reprasentierten Leitbilder der Hochschulen finden, al-
lerdings ist damit noch nicht unbedingt beantwortet, inwieweit sich das
soziale Handeln der Akteure daran ausrichtet. Im Vergleich zum Deu-
tungsmusteransatz erscheint das Konzept der Leitbilder relativ allge-
mein. Gerade in Bezug auf die internationale Ausrichtung von Hoch-
schulprozessen scheinen Leitbilder in ihrer tatsdchlich handlungslei-
tenden Funktion fiir die akademische Alltagspraxis zuweilen tiberschétzt
zu werden.®

Im Vergleich mit anderen soziologischen Ansétzen bietet das Deu-
tungsmusterkonzept die giinstigsten Voraussetzungen, um die deu-
tungsméBige Kopplung zwischen strukturellen Gegebenheiten und indi-
viduellen Handlungsweisen weiter zu analysieren.

3.2.3 Kontextdeutungen zwischen Alltag und Sonderfall

Sowohl fiir das interkulturell handelnde Individuum wie auch fiir den an
dieser Handlung interessierten Soziologen ist es schwierig, zu entschei-
den, wann eine Handlung im Alltag des Akteurs stattfindet und wann sie
vom bisher Gewohnten, Alltdglichen abweicht und einen Spezialfall
(Sonderfall) des AuBeralltiglichen darstellt. Geht man bei interkulturel-
len Kontexten von einer diffusen Grauzone zwischen Alltag und Neuem,
zwischen Eigenem und Fremden aus, so sind unterschiedliche Variatio-
nen der situativen Ausdeutung solcher Kontexte denkbar.

Eine erste Variante besteht darin, dass der handelnde Akteur sich im
interkulturellen Kontakt’ in einer deutungskulturellen Alltagssituation

8 Exemplarisch wurde das erst kiirzlich in einem Experten-Workshop zur
Zwischenevaluation des ERASMUS-Programms am Wissenschaftszen-
trum fiir Berufs- und Hochschulforschung der Universitiat Kassel (11.-12.
Juli 2003) deutlich. Die erhoffte ,,Européisierung der Lehre und Curricula“
durch ERASMUS ist zwar Teil vieler deklaratorischer Zielformulierungen
in den European Policy Statements der Hochschulen, also ihrer formalen
Leitbilder im Hinblick auf die europabezogene Internationalisierung. Die
beteiligten Experten des Workshops beurteilten ihre handlungspraktische
Realisierung in der internatinalen Lehre aber nach wie vor sehr skeptisch.

9 Interkulturelle Kontakte werden hier insofern als ,,objektiv interkulturelle
Sachverhalte® konstatiert, als Personen mit unterschiedlicher nationaler,
ethnischer und kultureller Sozialisation zusammenkommen und dadurch
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wihnt und die Situation nach entsprechend gewohnten (eigen-)
kulturellen Mustern deutet und handelt. Die Frage der Interkulturalitéit
im Sinne essenzieller Deutungsunterschiede wire nicht weiter relevant,
da die fiir prozessbezogene interkulturelle Vielfalt symptomatischen
Differenzerfahrungen (welcher Art auch immer), hier gar nicht aufkom-
men oder soweit nivelliert werden, dass sie fiir den Akteur keine alterna-
tiven Deutungen erforderlich machen. Problematisch wird das erst, wenn
auch der fremdkulturelle Interaktionspartner seine kulturellen Normal-
deutungen ins Spiel bringt. Eine Moglichkeit besteht darin, dass sich ei-
ne Seite mit ihrer Deutung durchsetzt und die Situation dominiert, wih-
rend die andere Seite zuriicksteckt und ihre Deutung wieder verwirft.
Wahrscheinlicher ist aber, dass zwei Deutungsweisen aufeinander pral-
len und sich frither oder spéter entladen miissen, was dann hiufig zu in-
terkulturellen Konflikten um die Deutungshoheit fiihrt.

Eine zweite Variante liegt vor, wenn eine interkulturelle Kontaktsi-
tuation im Modus des deutungskulturellen Sonderfalls'® dem Akteur als
neuartig, anders, fremd erscheint und Diskrepanzen in der Passung vor-
mals bewéhrter Deutungsmuster auftauchen, weil sie durch eine fremd-
kulturelle Umgebung nicht die geteilte Unterstiitzung erfahren und/oder
weil sie in der Interaktion mit Fremden in der eigenen Umgebung nicht
zu den erwarteten Ergebnissen fithren (vgl. Schréer 2002: 99). In sol-

das Potenzial fiir ,,Differenzerfahrungen* (Bohnsack/Nohl 2001) entlang
ethnischer oder anderer kultureller Grenzzichungen héher ist als in Situa-
tionen, wo sich Personen begegnen, die gleiche Enkulturationsprozesse
durchlebt haben. Auch wenn die Situation durch die Akteure erst noch als
ihre spezifische interkulturelle Beziehung auf der Basis iirer Fremdheits-
deutungen konstruiert werden muss, wird sie von unspezifischen, der sub-
jektiven Deutung vorgingigen Merkmalen von Struktur- und Symboldiffe-
renz durchzogen (vgl. Dannenbeck 2002: 56f.). Ob und wie diese struktu-
relle kulturelle Vielfalt von den Beteiligten tatséchlich auch zu Differenz-
erfahrungen aktiviert wird, ist davon zunichst unbenommen.

10 Die neuere Multikulturalititsforschung geht in der Analyse multikultureller
Lebenswelten beispielweise gerade nicht von dem Besonderen der eth-
nisch-kulturellen Differenz aus, sondern von einer ,,selbstverstindlich® ge-
lebten multikulturellen Alltagspraxis (so z.B. Bukow et al. 2001). Wihrend
diese Sicht auf der Ebene der praktizierten lokalen Handlungsgewohnhei-
ten plausibel ist, scheint es meines Erachtens auf der Ebene sinnverstehen-
der Deutungspraktiken voreilig, von einem umfassend differenzbereinigten
Erfahrungsalltag auszugehen. Im Untertitel der Studie von Bukow offen-
bart sich indirekt, dass es ihnen nicht so sehr um das Fremdverstehen zu
gehen scheint, sondern eben um die Selbst-Verstandlichkeit (!) des stédti-
schen Alltags, in dem kulturelle Differenz moglicherweise keine Leitdiffe-
renz mehr darstellt, aber damit keineswegs aus dem Deutungshorizont der
Akteure verschwunden ist.

48



SOzZIALE DEUTUNGSMUSTER

chen Situationen kann — wenn tiberhaupt — erst nach gewisser Zeit eine
konsistente Neuinterpretation gefunden werden, die der Akteur dann
gef. in sein lebensweltliches Alltagsrepertoire aufnimmt. Daher stellt
sich die Frage, welche kurzfristigen Orientierungsmdéglichkeiten dem
Akteur in der aktuellen Situation angesichts des ,,Nebeneinanders in-
kommensurabler Sinnsysteme* (Quindeau 1999: 199) und der Erfahrung
der Nicht-Passung von Deutungsmustern bleiben. Oevermann hat das
Problem des ,,Neuen“ als Herausforderung fiir Deutungsmuster erkannt
und in spiteren Arbeiten thematisiert (Oevermann 1991)."" Dort geht er
davon aus, dass im Fall der unzureichenden Passung nicht einfach neue
Deutungsmuster erfunden werden, sondern ,,rekonstruierende Ausdeu-
tungen der gescheiterten Pradikate der urspriinglichen Uberzeugungen®
(Oevermann 1991: 319) vorgenommen werden. Mit anderen Worten:
Der Akteur beginnt iiber (seine) Deutungen nachzudenken und sie im
konkreten Kontext zu reflektieren. Im giinstigen Fall gelangt er zu einer
Neuinterpretation alter Deutungsmuster.

Mit beiden Varianten ldsst sich also begriindet annehmen, dass in-
terkulturelle Kontexte zu komplexen Handlungssituationen fiihren, in
die kulturspezifische soziale Deutungsmuster hineingetragen und unter
bestimmten Umsténden auch transformiert werden. Dabei mag ihre Si-
tuationsangemessenheit kaum bewusst und in allen Einzelheiten vom
Akteur reflektiert werden. Unhinterfragte ,,Plausibilitit fiir Alltags-
situationen und die ,,Latenz* sind ja gerade jene Eigenschaften (vgl. Ar-
nold 1985: 33-45), die einerseits die hohe alltagspraktische Funktionali-
tdt von Deutungsmustern sicherstellen, andererseits aber auch zu ihrer
begrenzten Situationssensibilitdt fithren. Zwar sind soziale Deutungs-
muster relativ flexibel und entwicklungsoffen, aber schon allein auf-
grund der sozialen und geschichtlichen Verankerung sind sie auch durch
eine betrdchtliche Beharrlichkeit gekennzeichnet (vgl. Meuser und
Sackmann 1992: 19). Insofern wire die Einschitzung, dass ,,Deutungs-
muster stindig auf dem Priifstand der Situationsaddquatheit stehen®
(Arnold 1985: 69, Hervorhebung M.O.) nur eingeschriankt zutreffend.
Selbst wenn kulturelle Uberschneidungssituationen als ungewohnt
wahrgenommen und eigene Deutungsmuster in Frage gestellt werden,
bleibt die Schwierigkeit, dass nicht auf Anhieb addquate alternative
Deutungsmuster zur Hand sind. Revision und Neuinterpretation alter
Muster erfordern Zeit und Deutungsspielrdume, in denen Akteure nicht
unter einem akuten Handlungsdruck stehen. Es ergeben sich somit je-

11 Zur kulturtheoretischen Diskussion des Neuen im Deutungsmusteransatz
auch Reckwitz (vgl. 2000: 253-262).

49



INTERKULTURELLES HANDELN

weils unterschiedliche Handlungsprobleme: Die erste Variante (Alltag)
kann zur Verkennung des interkulturellen Charakters der Situation fiih-
ren. Die Situation wird subjektiv als nicht interkulturell gedeutet und be-
inhaltet fiir den Akteur (zunichst) auch keine objektive Aufforderung,
bisherige Deutungen zu tiberdenken. Bei der zweiten Variante (Sonder-
fall) besteht unter giinstigen Rahmenbedingungen die Option zum inter-
kulturellen Lernen, in dem eingeschliffene Handlungsweisen auf der Ba-
sis des Deutungsmusters hinterfragt, modifiziert und erweitert werden
konnen.'” Unter weniger giinstigen Umstinden droht allerdings ein
,Deutungsvakuum®, falls Deutungsmuster verworfen werden miissen,
ohne iiber Alternativen zu verfiigen.

Beide Varianten bergen offenkundige Handlungsprobleme in sich.
Die Frage nach der Alltaglichkeit interkultureller Kontexte ldsst sich al-
so nur schwer beantworten. Es spricht aber einiges dafiir, dass soziale
Deutungsmuster im interkulturellen Kontakt weder dauerhaft starr blei-
ben noch sich stindig verdndern oder bei jedem neuen Kulturkontakt
und einer interpretativen Fehlpassung gleich verworfen werden. Viel-
mehr kann man sich kulturelle Deutungsmuster als begrenzt dehnbare
Erkldrungspuffer oder als fluide Ordnungsstrukturen vorstellen, die sich
gerade in ambivalenten interkulturellen Kontexten bewahren oder modi-
fizieren miissen. Diese Herausforderung ist im Deutungsmusterkonzept
grundsitzlich angelegt. Es bietet damit eine Chance zum Briickenschlag
zwischen interpretativen und strukturalistischen Ansidtzen. Eine weitere
Schwierigkeit in der Anwendung des Deutungsmusterkonzepts auf in-
terkulturelle Fragestellungen besteht darin, dass die soziokulturelle
Reichweite der Deutungsgemeinschaft nur schwer bestimmbar ist."* So-
ziale Deutungsmuster sind in sprachlichen Erzdhlungen und diversen
Formen von Texten und Diskursen vorzufinden.'* In diesem Sinne weist

12 Dabei wire letztlich entscheidend, dass Lernprozesse nicht nur individuell,
sondern kollektiv stattfinden miissen, um das soziale Deutungsmuster an
sich zu verdndern. Individuelle Reflexion kann lediglich die eigene Betrof-
fenheit von einem sozialen Deutungsmuster bewusst machen und alternati-
ve Rahmungen erméglichen, nicht aber die Verdnderung des Rahmens an
sich bewirken (siche Kapitel 8).

13 Es wurde weiter oben darauf hingewiesen, dass diese Arbeit keine einge-
hende Auseinandersetzung mit Fragen der interkulturellen Diffundierung
und Globalisierung von Deutungsmustern leisten kann.

14 Hoeftling et al. (vgl. 2002: Abs. 6) plddieren in ihrem methodischen Vor-
schlag zur Deutungsmusteranalyse fiir die vorrangige Orientierung an me-
dial verbreiteten Formen von Deutungsmustern in Dokumenten, Berichten,
Filmen etc., was fraglos eine sinnvolle Vorgehensweise ist. Allerdings hat
dies dort seine Grenzen, wo bestimmte soziale Phdnomene kaum durch
Medien oder andere Dokumente kommuniziert werden. Fiir den Gegen-
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Keller (2001: 132) in seiner Grundlegung einer ,,wissenssoziologischen
Diskursanalyse* darauf hin, dass Deutungsmuster elementare Bestand-
teile von Diskursen sind, in denen ,,verschiedene Deutungsmuster zu ei-
nem spezifischen Deutungsarrangement® verkniipft werden. Aus einer
wissenssoziologischen Perspektive sind Diskurse ,,abgrenzbare iibersi-
tuative Zusammenhénge von AuBerungsformen (Praktikern der Artiku-
lation) und Inhalten (Bedeutungen), die mehr oder minder stark institu-
tionalisiert sind“ (Keller 2001: 129). Deutungsmuster sind somit eng mit
Diskursen verkniipft und konnen bedingt iiber die Reichweite und
Verbreitung der Diskurse erschlossen werden.

Gerade fiir den Bereich der Wissenschaft und der wissenschaftlichen
Ausbildung wird man annehmen koénnen, dass ein nicht unerheblicher
Anteil der (Fach-)Diskurse grenziiberschreitender Natur ist. Die territo-
riale und raumzeitliche Eingrenzung von Diskursen auf bestimmte Lén-
der und Kulturen wird schlechterdings kaum moglich sein. Allerdings
nehmen beispielsweise nationale politische Entwicklungen und Ent-
scheidungen oder auch die Medien einen erheblichen Einfluss auf die
nationale Ausformung eines bestimmten Diskurses. Die Debatte iiber
probate Mittel einer internationalen Starkung des deutschen Bildungssy-
stems illustriert das deutlich. Letztlich sind Diskursgrenzen also eher
thematisch-kontextuell als rdumlich-territorial markiert.

3.3 Interkulturelles Handeln als
»Logik adaptiver Gegensitze*

In Erginzung zu den vorangegangenen Uberlegungen soll auf ein Mo-
dell interkulturellen Handelns von Jacques Demorgon und Markus Molz
(1996) niher eingegangen werden. Es ldsst sich mit dem Konzept der
sozialen Deutungsmuster in Verbindung bringen und integriert ferner ei-
nige zentrale Aspekte des soziologischen Diskurses um den Ambiva-
lenzbegriff. Es bietet somit eine wertvolle und notwendige konzeptionel-
le Erweiterung der bisherigen Ausfithrungen. Demorgon und Molz
beschreiben interkulturelles Handeln in ihrem Modell als ,,Logik adapti-
ver Gegensitze®, bei der sich der Akteur durch eine adaptive oszillie-
rende Situationsaneignung kulturelle Orientierung und situative Hand-
lungssicherheit verschafft.

stand dieser Arbeit, die Deutung und den Umgang mit kultureller Differenz
in Hochschulinstitutionen, ist das weitgehend der Fall. Daher muss primér
auf personliche Erzéhlungen der Akteure iiber ihre Erlebnisse und Ein-
driicke, auf die dabei bemiihten Diskurse zuriickgegriffen werden.
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»Adaption ist die fundamentale Notwendigkeit alles Lebendigen, eine tragfa-
hige Vermittlung zwischen innerem und &uflerem Milieu zu etablieren und
aufrecht zu erhalten. Adaption findet immer in konkreten Kontexten statt, un-
ter dem Druck &uflerer Zwénge und der Variation durch ,,Zufille* auf der ei-
nen Seite, unter Bezug auf innere, biologische, psychologische Notwendigkei-
ten und dem Spielraum individueller Freiheiten auf der anderen* (Demorgon/
Molz 1996: 45).

Die Autoren greifen auf eine Reihe von Grundannahmen zuriick: Han-
deln findet immer in Situationen unter bestimmten Umweltbedingungen
statt. Umwelt wird wahrnehmungspsychologisch verstanden als die
»Gesamtheit der in einem Moment psychologisch wirksamen Schemata“
(Demorgon/Molz 1996: 46), die wiederum Représentationen von ,,inne-
ren und ,,duBeren Realitdten™ darstellen. Die Représentationen entste-
hen auf der Basis angeborener sensomotorischer Schemata und durch
die aktive Auseinandersetzung mit kulturell vorstrukturierten und inter-
aktiv vermittelten Umwelten in einem dialektischen Prozess von Assimi-
lation und Akkomodation. Im Ruckgriff auf Piaget bedeutet Assimilation
die ,,sinngeleitete Einordnung von komplexen Wahrnehmungen in vor-
handene kognitive Schemata® und Akkomodation die ,,Anpassung von
Schemata an Realitdten, welche durch die Reprisentationen nicht stim-
mig erfasst werden konnen* (Demorgon/Molz 1996: 46).

Weder Assimilation noch Akkomodation allein gewéhrleisten eine
dauerhafte Strukturierung des Handlungskontextes und damit eindeutige
Orientierung. Vielmehr bedarf es in kulturellen Uberschneidungssitua-
tionen, in denen es zu partiellen Orientierungsverlusten kommen kann,
immer wieder der Anndherung zwischen Situation und ,,perzeptiven,
kognitiven Aktionsschemata®. Der Annéiherungsprozess wird als ,,Aqui-
libration im dialektischen Wechselspiel zwischen Assimilation und Ak-
komodation* (Demorgon/Molz 1996: 46) charakterisiert. Indem Indivi-
duen als Teil sozialer Gemeinschaften auf kulturelle Orientierungen
zuriickgreifen, wird die Wahrscheinlichkeit solcher Handlungen erhoht,
die einerseits die Beziehung zwischen innerem und #uflerem Milieu sta-
bilisieren und andererseits Verdnderungen innerhalb einer gewissen
Schwankungsbreite auffangen kénnen (vgl. Demorgon/Molz 1996: 48).
Kultur als Orientierungssystem reguliert somit existenzielle Dilemmata,
die als ,,pra-adaptive Gegensitze™ konzeptionalisiert werden und univer-
sell jeder Adaptionsleistung vorgelagert sind. Beispiele fiir pri-adaptive
Gegensatzpaare sind z.B. Kontinuitdt vs. Wandel oder explizite vs. im-
plizite Kommunikation. Die Annahme pri-adaptiver Gegensitze als
handlungsleitendes Orientierungsystem findet sich bereits in Talcott
Parsons ,,Theorie Sozialer Systeme* (1976) im Konzept der ,,Orientie-
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rungsalternativen®, nach denen Akteure ihr Handeln im sozialen System
ausrichten: affektiv vs. affektneutral, selbstbezogen vs. kollektiv orien-
tiert, Universalismus vs. Partikularismus, erworbener vs. zugeschriebe-
ner Status, Spezifik vs. Diffusitdt. Parsons geht dabei von einem eindeu-
tigen Orientierungsprimat seitens des Akteurs aus. Merton und Barber
(1976) nehmen indessen eine Dynamisierung an, die aus einer sozial-
strukturell angelegten ,,alternation of norms and counter-norms® resul-
tiert (vgl. Luthe/Wiedenmann 1997: 24).

Die Suche nach einer situationsaddquaten Losung, die bei allen préa-
adaptiven Gegensitzen gefunden werden muss, nennen Demorgon und
Molz ,,adaptives Oszillieren“. Das Oszillieren stiitzt sich auf ,,Vororien-
tierungen aus dem individuellen und kulturellen Erfahrungsschatz*, die
sich als ,,adaptive Achsen* (Demorgon/Molz 1996: 54) beschreiben las-
sen. Sie weisen auf einen mehr oder weniger weiten Deutungskorridor
von sozialen und kulturellen Deutungsmustern und individuellen Deu-
tungsfreiheiten hin. Dabei gibt es zwei Auspragungen adaptiven Oszil-
lierens: die habituellen, bereits eingeschrankten Schwankungen mit ge-
ringem Radius um vorhandene Achsen herum und das jedem Menschen
gegebene Potenzial, sich auf der ganzen Bandbreite der Dichotomie zwi-
schen den Polen zu bewegen. Die Abbildung auf der folgenden Seite soll
das anspruchsvolle Konzept illustrieren.

Abbildung 1: Habituelles und potentielles Oszillieren zwischen prd-adaptiven
Gegensditzen (Demorgon/Molz 1996: 55).
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Das individuelle Bemiithen im Umgang mit ambivalenten (kulturellen)
Rollendilemmata, also die Aquilibration zwischen unterschiedlichen Op-
tionen kultureller Anpassung beschreibt recht gut den handlungstheore-
tischen Kern interkulturellen Handelns. Eine adaptive Achse leitet den
Orientierungs- und Verstehensprozess sozial an und erdffnet einen mehr
oder weniger eng gefiihrten Horizont moglicher Auslegungen des pri-
adaptiven Gegensatzes. Eine enge Auslegung wiirde nur wenig tiber die
habituelle Oszillation hinaus reichen, erst eine weitere Auslegung wiirde
das individuell verfiigbare Potenzial ausschopfen. Interkulturelles Ler-
nen bedeutet nach diesem Modell die wachsende ,,Fahigkeit zum groB3-
rdumigen adaptiven Oszillieren, welches die ,,Zonen um die adaptiven
Achsen fremder Kulturen® erfasst (Demorgon/Molz 1996: 66). Sofern
die Aquilibration zur Ausweitung der habituellen Oszillation fiihrt, lieBe
sich dies als interkulturelles Lernen interpretieren.

Das Modell und die Oszillationsmetapher' erinnern deutlich an das
soziologisch fundierte Ambivalenzkonzept bei Robert King Merton
(1976). Dort wird Ambivalenz primér als soziales Rollendilemma kon-
zipiert, das den Akteur mit dem Problem des Ausgleichs divergenter
Rollenerwartungen konfrontiert: Fur Merton/Barber (1976: 10) bilden
»conflicting normative expectations, socially defined for a particular so-
cial role and associated with a single social status* den Fokus einer so-
ziologischen Theorie der Ambivalenz (vgl. Luthe/Wiedenmann 1997:
211f). Die postulierte Eindeutigkeit der Rolle und des sozialen Status
bleibt theoretisch diskussionswiirdig. Gleichwohl gelingt es Merton mit
seinem Ansatz, ambivalente Beziehungen nicht als pathologisches Pro-
blem des Einzelnen oder ganzer Gesellschaften, sondern als grund-
legendes Merkmal moderner sozialer Handlungssysteme zu etablieren.'®
Um auch die Geschichtlichkeit und die zeitliche Evolution abzubilden,
die Prozessen kulturellen Wandels innewohnen, bleiben Demorgon und
Molz nicht bei der synchronen Betrachtung stehen, sondern setzen ihr
Modell in einen diachronen zeitlichen Rahmen:

,Die Interaktion zwischen einem System aus adaptiven Achsen [System kultu-
reller Vororientierungen; M.O.] [...] einerseits und einer aktuellen Situation
andererseits, kennt zwei idealtypische Losungsvarianten. Im ersten Fall erlau-
ben Handlungen, die sich auf die adaptiven Achsen als kulturelle Vororientie-
rungen stiitzen nach wie vor eine effektive Situationsbewiltigung, weil eine

15 Zur Verwendung des Oszillations-Konzepts in der soziologischen Theorie
des Fremden und der Ambivalenz vgl. auch Stichweh (1997).

16 Ausfiihrlicher zur Rezeption von Ambivalenzkonzepten in der Soziologie
vgl. auch Jenkeli (2002).
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historische Passung zwischen dem vorliegenden Situationstypus und den Ach-
sen vorliegt [...]. Auf diese Weise werden adaptive Achsen gefestigt™
(Demorgon/Molz 1996: 58).

Mit dem Deutungsmusteransatz gesprochen wiirde diese Strategie der
Passung bisheriger sozialer Deutungsmuster fiir eine neue interkulturelle
Situation entsprechen. Die Situation kann an das Bekannte angeschlos-
sen (assimiliert) werden und dient als Vergewisserung der Weltsicht.
Deutungsmuster werden angewendet und in ihrer erlebten Richtigkeit
untermauert. Wenn diese konservative Strategie aber nicht gelingt, weil
der Situationsdruck stirker ist als die Assimilationsmoglichkeiten, setzt
besonders im Wiederholungsfall ein Prozess akkomodatorischer Modifi-
kation der betroffenen Achsen ein (vgl. Demorgon/Molz 1996: 58f.). Es
kommt zu einer Verdnderung der Achsen, weil bisher bekannte Deutun-
gen und Handlungsstrategien nicht mehr auf die situativen Anforderun-
gen passen. Hier wird also modellhaft genau das dargestellt, was weiter
oben als deutungspraktische Grauzone zwischen deutungskulturellem
Alltag und Sonderfall diskutiert wurde (sieche Kapitel 3.2.3).

Die konzeptionelle Néhe von adaptiven Achsen und sozialen Deu-
tungsmustern ist eine viel versprechende theoretische Verbindungslinie,
um Fremdverstehen und interkulturelles Handeln als eine gefiihrte
Suchbewegung zwischen individuellen Freiheitsgraden und sozialen
Zwingen zu verstehen. Das von Demorgon und Molz vorgeschlagene
Modell ldsst sich in weiten Teilen auf die struktur- und handlungs-
theoretischen Aspekte des Deutungsmusterkonzepts beziehen und er-
ginzt dieses, indem die Freiheitsgrade deutlich im Modell benannt wer-
den. Indem von allgemeinen existenziellen Dilemmata auf der Grund-
lage des Bindrschemas ,,Kontinuitét versus Wandel“ ausgegangen wird,
lasst sich das Modell auf unterschiedlichen sozialen Aggregations-
ebenen, in unterschiedlichen Kulturen und in Bezug auf unterschiedliche
kulturhistorische Epochen anwenden. Die Einbindung einer zeitlichen
Komponente trigt sowohl der Geschichtlichkeit wie auch den Entwick-
lungsmoglichkeiten der dichotomen Dilemmata Rechnung. So werden
die ,,vorsprachlich gegebenen Konstanten“ von Innen-Auf3en, Eigenem-
Fremden, Beharren-Wandel, usw. in jeder Gesellschaft ,,historisch spezi-
fisch thematisiert” (Radtke 1992: 79) und im Zuge der gesellschaftlichen
Entwicklung stets aufs Neue verhandelt und dabei ,.kraft der Sprache so-
zial tiberformt* (Kosseleck 1989: 659 cit. in Radtke 1992: 79). Auch die
von den Autoren in Aussicht gestellte transdisziplindre Verwendbarkeit
ihres Modells (vgl. Demorgon/Molz 1996: 62) trifft zumindest aus der
Sicht einer interkulturell interessierten wissenssoziologischen Warte zu.
Das Konzept adaptiver Achsen schlieit zum einen an soziologische
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Konzeptionen des Ambivalenzbegriffs an und lésst sich dariiber hinaus
mit dem Ansatz sozialer Deutungsmuster in Verbindung bringen. Die
handlungstheoretische Metapher des adaptiven Oszillierens wird mittels
der Deutungsmuster in einen sozialen und raumzeitlichen Kontext ge-
stellt und verweist damit auf die soziale und kulturelle Einbindung in
tiberindividuelle Kommunikations- und Deutungsgemeinschaften.
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4. Forschungsleitende Heuristik

Das aus struktur- und handlungstheoretischer Perspektive skizzierte Pro-
blemfeld der sozialen Konstruktion interkultureller Kontexte soll einer
empirischen Analyse zugénglich gemacht werden. In der theoretischen
Genese wurden mehrere analytische Teilperspektiven angesprochen, die
in ihrem Zusammenspiel eine umfassende Rekonstruktion sozialer Deu-
tungsmuster im interkulturellen Hochschulhandeln erlauben. Sie bilden
eine forschungsleitende Heuristik, die im Folgenden vorgestellt wird
und als Grundlage flir die empirische Rekonstruktion im zweiten Teil
der Arbeit dient. Dieses Kapitel stellt insofern das konzeptionelle Bin-
deglied zwischen der theoriegeleiteten Entwicklung der Fragestellungen
und ihrer empirischen Untersuchung dar.

Den Ausgangspunkt bildet die Frage nach der Wahrnehmung inter-
kultureller Kontexte. Im Mittelpunkt stehen Sinnkonfigurationen, in de-
nen kulturbezogene Selbst-, Fremd- und Weltsichten zum Ausdruck
kommen. In Kapitel 3.2 wurde hervorgehoben, dass diese kommunika-
tiv, das hei3t unter anderem auch in Konversationen und Diskursen her-
vorgebracht werden. Demzufolge wire zunéchst zu kldren, mit welchen
diskursiven Differenzkonstruktionen Akteure in der Reflexion ihres
Handlungsalltags in internationalen Studienprogrammen operieren um
eine soziale Situation ,herzustellen (Kelle 1994: 16). Die Situationsde-
finition stellt sich dabei als Kombination ,,objektiver, das heiflt an ge-
sellschaftlichen Geltungen ausgerichteter Anteile (Rahmen) und subjek-
tiver Interpretationsanteile (Rahmung) des Individuums dar (vgl. Hitzler
1999: 290). Mit anderen Worten: Erst wenn durch das verstehende Sub-
jekt eine Situationsdefinition vorgenommen wurde, in der kulturelle Dif-
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ferenz entweder als zentrales Merkmal hervorgehoben wird oder hinter
einem Deutungshorizont der Gleichheit und Gemeinsambkeit zurlicktritt,
kann sinnvoll weiter danach gefragt werden, wie diese (inter-)kulturelle
Situation interpretiert und erklart wird. Die allgemeine Attributionstheo-
rie (Abele 1995; Heider 1944) verweist darauf, dass bei Wirklichkeits-
konstruktionen unterschiedliche Erkldrungsanker im Mittelpunkt der
Aufmerksamkeit der attribuierenden Personen stehen konnen. Verschie-
dene sozialpsychologische Arbeiten (Abele 1995; Dworkin/Goldfinger
1985; Smith/Bond 1998) belegen, dass Menschen bei der Erklarung des
Verhaltens anderer in sozialisations- und kulturabhidngiger Weise ihre
Aufmerksamkeit auf unterschiedliche Aspekte einer Situation richten
(vgl. Layes 2000: 57). Hier ist insbesondere die von Dworkin und Gold-
finger (1985) entwickelte These des ,,process bias“ von Bedeutung. Sie
besagt, dass Menschen je nach Erfahrungshintergrund sowohl bei der di-
rekten Wahrnehmung aktueller, als auch bei Erinnerung und Antizipati-
on vergangener oder zukiinftiger sozialer Situationen bestimmte Aspekte
fokussieren und in gleichem Zuge andere Aspekte ausblenden. Im
Riickgriff auf das Konzept der Attribution wird auch auf die ,,Logik der
Selektion* verwiesen, die in der ,,Trias soziologischer Logiken* (Esser
1999) — Situation, Selektion und Aggregation — die zweite Erkldrungs-
sdule darstellt. Diese Sdule besteht nach Esser aus zwei voneinander ab-
zugrenzenden Prozessen:

,»[der] kulturellen ,,Rahmung® einer momentanen Situation durch einen indivi-
duellen Akteur und dem interaktiven Prozess einer kollektiven ,Definition* der
Situation. Ersteres wird [...] als Orientierung (bezichungsweise als Framing)
bezeichnet, Letzteres als soziale Konstitution™ (Esser 2001: 8, Hervorhebung
M.O.).

Attribuierende Selektionen werden also auf individueller und kultureller
Ebene wirksam und sie sind notwendig, um aus einer prinzipiell unbe-
grenzt groflen Zahl an situativen Aufmerksamkeitsangeboten eine Aus-
wahl nach einem spezifischen Relevanzsystem treffen zu konnen. Selek-
tionsprozesse konnen mit Tendenzen der Uber- oder Unterbetonung
kultureller und ethnischer Differenzen einhergehen (Auernheimer
2002b; Bennett 1993; Bukow 1996). Mit Kulturalisierung, Ethnisierung,
respektive ,,Ethnifizierung® (Bukow 1996: 142ff)) ist gemeint, dass kul-
turelle Unterschiede und unterschiedliche kulturelle Pragungen der Han-
delnden als (ausschlieBliche) Erklarung fiir die Begriindung einer Hand-
lung bemiiht werden. Im Extremfall kommt es zu einer kulturalistischen
Uberinterpretation, ohne dass dabei andere Verhaltensvariablen mit in
den Blick genommen wiirden. Kulturelle beziehungsweise ethnische
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Zugehorigkeit wird zum Fluchtpunkt in der Fremdzuschreibung von
Identitdt im Sinne einer ,.totalen Identitét™ (Garfinkel 1967). Minimie-
rung bedeutet demgegentiiber die Tendenz, den Einfluss verhaltenswirk-
samer kultureller Dimensionen zu vernachldssigen und auszublenden.
Das kann aus einer Position relativer struktureller Uberlegenheit gesche-
hen, wie Beispiele zur interkulturellen Kommunikation in behordlichen
Handlungskontexten zeigen (Liedke 1997; Seifert 1996). Zum anderen
kann Minimierung auch eine Reaktion auf die als bedrohlich erlebten
Elemente einer Fremdheitserfahrung sein (vgl. Auernheimer 2002b:
191). Die selektive Ausblendung verhindert eine subjektive Verarbei-
tung kultureller Fremdheitserlebnisse. Daher ist das Eingestiandnis kultu-
reller Befremdung eine Voraussetzung fiir die Reflexion und Uberwin-
dung widerspriichlicher Reaktionen wie Verleugnung, Abwehr und
Herunterspielen tatséchlicher kultureller Differenzen einerseits und die
Instrumentalisierung von Kultur mittels Ethnifizierungen andererseits.

Wenn man dem Argument des ,Evidenzcharakters kultureller
Fremderfahrung” (Bergmann 2001) fiir die soziale Konstruktion inter-
kultureller Kontexte folgt, 14sst sich weiter fragen, durch welche Struk-
turen und Prozesse sie gekennzeichnet sind und wo Differenzerfahrun-
gen Einfluss auf die Strukturen und Prozesse nehmen. Wie Demorgon
und Molz (1996) mit ihrem Oszillationsmodell adaptiver Gegensitze
zeigen (siche Kapitel 3.3 ), sieht sich der handelnde Akteur in interkultu-
rellen Kontexten angesichts eines Handlungsproblems letztlich immer
einer Aufforderung zur Handlungsadaption ausgesetzt, bei der er zwi-
schen zwei oppositionellen Grundtendenzen wihlen muss: der Bewah-
rung des Bestehenden und des Status quo einerseits, und der Verdnde-
rung und Anpassung an neue Zustdnde und Strukturen andererseits. Die
erste Position entspricht dem Modus der Assimilation des kulturell
Fremden an das Eigene. Der Veranderungsdruck wird externalisiert und
dem Fremden zugewiesen. Die gegeniiberstehende Position wire der
Modus der Akkomodation, in dem eine Selbstverdnderung erwogen und
vollzogen wird. Zwischen den Modi gibt es eine Vielzahl von Zwischen-
formen. Je nachdem, wie Handlungssituationen in der Wahrnehmung
des Akteurs kulturell aufgeladen sind und interpretiert werden, nimmt
ein Akteur eine bestimmte interkulturelle Handlungsorientierung zur
Bewiltigung der Handlungsanforderung ein.

Deutungsmuster konnen von allgemeinerer Reichweite und gesamt-
gesellschaftlich geteilt sein. Sie konnen aber auch feldspezifisch sein,
sofern sie nur innerhalb eines bestimmten institutionellen oder sozialen
Gefiiges verwendet werden. In jedem Fall werden sie eine feldspezifi-
sche Konkretisierung erfahren, um fiir jeweils spezifische Handlungs-
probleme entsprechend spezifische Losungsoptionen bereit zu stellen. In
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Anlehnung an die Theorie der sozialen Felder stellt das professionelle
Handeln an Hochschulen einen Teil des ,,wissenschaftlichen Feld[es]*
(Bourdieu 1998b) dar. Innerhalb dieses speziellen Feldes existieren be-
stimmte kontextspezifische Diskurse, auf die zur Erkldrung und Begriin-
dung des eigenen Handelns angesichts kultureller Differenzerfahrungen
zurlickgegriffen werden kann. Aufgrund ihrer legitimatorischen Funkti-
on kann man auch von institutionellen Legitimationsdiskursen sprechen,
in denen auf bestimmte soziale Deutungsanker Bezug genommen wird.
Deutungsanker sind Hinweise auf kontextnahe Wissensbesténde, Erzah-
lungen und Mythen, von denen ein Akteur mit gewisser Sicherheit an-
nehmen kann, dass sie anderen Personen in dem betreffenden Feld eben-
falls bekannt sind und dariiber leicht anschlussfihige Diskurse ermog-
lichen. Erst durch die Rekonstruktion von Differenzkonstruktionen,
sozialen Deutungsankern und korrespondierenden adaptiven interkultu-
rellen Handlungsorientierungen lédsst sich das soziale Deutungsmuster
kulturelle Vielfalt in seiner praktischen Anwendung innerhalb des insti-
tutionellen Deutungsarrangements vollstindig erschlieBen. Mit der for-
schungsleitenden Heuristik, die in der nachfolgenden Abbildung noch
einmal zusammenfassend schematisiert wird, ldsst sich die empirische
Rekonstruktion angehen.

Abbildung 2: Grafische Darstellung der forschungsleitenden Heuristik.
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5. Zum empirischen Untersuchungsansatz

Empirische Untersuchungen miissen ihre methodologischen Vorannah-
men und ihr methodisches Vorgehen ausweisen. Zunéchst wird dazu das
eigene Vorverstidndnis zum Forschungsprozess dargelegt (Kapitel 5.2).
Kapitel 5.2 skizziert den Zugang zum untersuchten Praxisfeld der inter-
nationalen Hochschullehre und erldutert die forschungspraktische Um-
setzung des Samplings. In Kapitel 5.3 wird eine genauere Bestimmung
der textlichen Analyseeinheiten vorgenommen. Ferner wird die Critical-
Incident-Methode erlédutert, eine spezielle Interviewtechnik zur Initiie-
rung von reflexiven Interpretationen und Schilderungen kulturbezogener
Erlebenssituationen. Kapitel 5.4 beschreibt schlieSlich die interpretati-
ven Schritte der sinnrekonstruierenden Feinanalyse des sozialen Deu-
tungsmusters ,kulturelle Vielfalt“ und des Deutungsarrangements der
»internationalen Hochschultétigkeit*.

5.1 Zum Vorverstindnis des
Forschungsprozesses

Die Entscheidung fuir qualitative Forschungsmethoden lésst sich anhand
bestimmter methodologischer und methodischer Uberlegungen und dar-
auf fuBender Giitekriterien begriinden, die im Hinblick auf das For-
schungsziel klar auszuweisen sind. Eine Anforderung betrifft die Offen-
legung der ,reflektierten Subjektivitdt des Forschers® (Steinke 2000:
330). Dariiber sollen Motive, Problemwahrnehmung und Limitationen
im Forschungsprozess erkennbar und beurteilbar werden. Als logische
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Konsequenz aus der Argumentation zur ,,Mitweltlichen Beobachtung*
(vgl. Schiitz 1974: 2871f.) ergibt sich, dass ,,jede Wahrnehmung nur un-
ter Riickbezug auf die je eigenen Deutungsschemata Bedeutung ge-
winnt*“ (Meinefeld 2000: 271f.). Das stellt so lange keinen Widerspruch
zu methodologischen Prinzipien qualitativer Sozialforschung dar, wie
zwischen der prinzipiellen methodischen Offenheit im Hinblick auf Er-
gebnisse und der Offenlegung der Vorgehensweise und der eigenen
Vorannahmen unterschieden wird. Hinsichtlich des Vorwissens und der
Vorannahmen wurde in der Einleitung schon auf einige problemstruktu-
rierende Pridmissen hingewiesen. Zum einen betrifft das den Evidenz-
charakter der Fremdheitsthematik beziehungsweise kultureller Unter-
schiede im Zusammenhang mit Internationalisierungsprozessen, welcher
Art diese letztlich auch sein mogen. Zum anderen werden Situationen
subjektiv erlebter kultureller Differenz als potenziell deutungs- und
handlungsproblematisch charakterisiert und naive Vorstellungen des
Kulturaustausches zuriickgewiesen, wie sie beispielsweise in der Kon-
takthypothese angelegt sind. Beides wurde oben eingehend begriindet.
Dariiber hinaus gibt es eine personliche Ebene des Vorwissens, die
durch meine eigenen fremdkulturellen Erfahrungen in der internationa-
len akademischen Praxis und meine Tétigkeit in Projekten zur Interna-
tionalisierung im Hochschulbereich (Crowther et al. 2000; Otten 2001,
2002, 2003) bestimmt wird, also durch direkte Betroffenheit. Die hier
diskutierten Fragen und Probleme sollen nicht als distanzierte Fremd-
beobachtung des akademischen Milieus behandelt werden, sondern in
der Absicht einer verstehenssoziologisch informierten Reflexion inter-
kultureller akademischer Praxis vor dem Hintergrund des eigenen Tétig-
seins in dieser Praxis und eigener akademischer Sozialisations- und
Fremdheitserfahrungen. Die entsprechende, vom Forscher einzunch-
mende Grundhaltung beschreibt Witzel fiir das von ihm entwickelte
,,Problemzentrierte Interview*, an das sich auch meine Arbeit anlehnt,
folgendermafien:

»Das unvermeidbare, und damit offen zu legende Vorwissen dient in der Er-
hebungsphase als heuristischer und analytischer Rahmen fiir Frageideen im
Dialog zwischen Interviewern und Befragten. Gleichzeitig wird das Offen-
heitsprinzip realisiert, indem die spezifischen Relevanzsetzungen der unter-
suchten Subjekte insbesondere durch Narrationen angeregt werden* (Witzel
2000: Abs. 3).

Das eigene Vorwissen kommt neben den Relevanzsetzungen im Zuge

der Theorieentwicklung auch bei der Auswahl und dem Zugang zum
Feld, der Interaktion mit den Gesprachspartnern in den Interviews und
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der Interpretation zum Tragen. Da der Forschungsgegenstand erst durch
die Interviewsituation in einem diskursiven Verfahren geschaffen wird,
trage ich als Interviewer also eine gewisse diskursive Mitverantwortung
fiir die in den Interviews produzierten Konstruktionen der Interview-
partner (vgl. Lucius-Hoene/Deppermann 2002: 300-305; Schneider
2002). Statt einer jederzeit moglichen Reproduktion der Ergebnisse un-
ter vergleichbaren Bedingungen durch andere Forscher, geht es bei der
»Rekonstruktiven Sozialforschung® (Bohnsack 2000) vielmehr darum,
eine optimale intersubjektive Nachvollziehbarkeit der eingesetzten Me-
thoden und Interpretationsschritte anzustreben, auf deren Basis eine
Plausibilitdtspriifung der gewonnenen Ergebnisse durch Dritte moglich
ist. Nachvollziehbarkeit heifit hier, dass die aus einer konsistenten theo-
retischen Herleitung generierten Forschungsfragen und die dafiir als re-
levant erachteten Daten in einer transparenten methodischen Vorge-
hensweise gewonnen, bearbeitet und analysiert werden.

5.2 Fallkonstitution und Sampling-Strategie

Ziel der Untersuchung ist die explorative Analyse von kontextspezifi-
schen Differenzkonstruktionen und Deutungsmustern. Eine hypothesen-
prifende Empirie wird mit der Analyse nicht angestrebt und mit Blick
auf die theoretisch auszuarbeitenden Fragestellungen wére ein derartiger
Zugang zumindest zum jetzigen Zeitpunkt dem Gegenstand nicht ange-
messen. Aus diesem Grund wurde ein qualitativ-hermeneutischer Zu-
gang gewihlt, bei dem rekonstruktiv und fallorientiert vorgegangen
wird. Fur die theoretische Generalisierbarkeit der Ergebnisse sind die
Unterschiedlichkeit der einbezogenen Fille innerhalb eines eingegrenz-
ten Geltungshorizonts sowie die theoretische Reichweite der durchge-
fithrten Fallinterpretationen von Bedeutung (vgl. Flick 2000: 260). Im
Forschungsprozess sind dazu auf verschiedenen Ebenen (Erhebung, Se-
lektion und Interpretation des Materials, Darstellung der Ergebnisse)
Auswahlentscheidungen zu treffen und zu begriinden (Merkens 2000).
Fur die vorliegende Arbeit wurde ein eigenes Samplingmodell
entwickelt. Im Zentrum der Analyse steht der Kernfall eines ingenieur-
wissenschaftlichen internationalen Studienprogramms im Maschinenbau
an einer technisch-naturwissenschaftlich orientierten Universitdt in
Deutschland. Der periphere Fallbereich ist fiir die vergleichende, kon-
trastierende oder vertiefende Interpretation der am Kernfall beobachte-
ten Phidnomene relevant. Unterschieden wird dabei zwischen einer hori-
zontalen Ausweitung (HA), die Akteure aus anderen Disziplinen einbe-
zieht, sowie der vertikalen Ausweitung (VA), die in vertiefender Absicht
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Akteure aus dhnlichen Programmformen und der gleichen Disziplin ein-
bezieht, allerdings an anderen (technischen) Hochschulen.

Abbildung 3: Erweitertes Verfahrensmodell zur Fallkonstituierung.
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Mit dem entwickelten Verfahrensmodell der horizontalen und vertikalen

Ausweitung eines Kernfalls orientiert sich das Sampling am Modell des

theoretical sampling™ der Grounded Theory (Glaser/Strauss 1998). Die

im Sample gewdhlten Personen und Gruppen werden aufgrund des ,,zu

erwartenden Gehalts an Neuem fiir die weiter zu entwickelnde Theorie*

(Flick 1995: 82) einbezogen. Dieses Auswahlverfahren, das auch fiir

Schwerpunktsetzungen in der spiteren Analyse gilt, ist keinesfalls will-

kiirlich, sondern folgt theoriebezogenen Kriterien, die sich im Zuge der

Datenanalyse als relevant fiir die Einbindung oder Suspendierung weite-

rer Fille ergeben:

e Kontrastierung der Fallauswahl (extreme oder gegensétzliche Fille),

e Vergleichbarkeit typischer Fille (gemeinsame Merkmale der Fille),

e Variationsbreite der Félle (besonders unterschiedliche Fille),

o Intensitét der Fille (Deutlichkeit, mit der die interessierenden Eigen-
schaften und Sachverhalte in den Fillen vorliegen) und

o Zuginglichkeit der Fille (Erreichbarkeit, Bereitschaft, Erfahrungsho-
rizont und Auskunftsfahigkeit der Interviewpartner).
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Von der methodologischen Konzeptualisierung her ist der Kernfall als
»Reprisentant eines institutionellen Kontexts* (Flick 1995: 90) zu ver-
stehen. Der Kontext ist zum einen spezifisch, da er durch die jeweiligen
institutionellen und organisationalen Rahmenbedingungen der einbezo-
genen Organisation und Personen gepriagt wird. Auf der anderen Seite
steht er exemplarisch fiir iberorganisationale Entwicklungen und Gege-
benheiten, die iiber die soziale Einheit des Einzelfalls hinaus gehen und
auf allgemeine Strukturmerkmale und Prozesse innerhalb eines institu-
tionellen Geltungshorizonts des wissenschaftlichen Feldes verweisen.

Der Fall wird nicht aus einer vorab festgelegten Zahl empirischer Ein-

heiten (Personen, Handlungen, Organisationen) bestimmt, sondern

,konstituiert durch eine Fragestellung einen analytischen Unterschungs-

bereich® (Briisemeister 2001: 37). Aus dem Kernfall wurden einzelne

Akteure interviewt, die in dem Studienprogramm in der akademischen

Lehre und Betreuung fiir ausldndische Studierende titig sind. Das Pro-

gramm ging als Ergebnis von Internationalisierungsbestrebungen hervor

und wurde im Wintersemester 1999/2000 als Bachelor-Studiengang mit
dem dezidierten Anspruch der internationalen Elitenbildung an einer re-
nommierten deutschen technischen Hochschule aufgenommen. Diese In-
tention sowie die strukturelle und institutionelle Einbindung des Studi-
enprogramms werden fiir die derzeit zu beobachtenden Internationa-
lisierungsprozesse in der Ingenieurausbildung in Deutschland, wie auch

im europdischen Ausland, als exemplarisch angenommen. Trotz erhebli-

cher struktureller Unterschiede zwischen den verschiedenen auslands-

orientierten Studiengéngen sind viele dieser Programme durch einige
gemeinsame Merkmale gekennzeichnet (vgl. Lauterbach 2001: 37). Die

Merkmale eignen sich zu einer ersten Charakterisierung und illustrieren

gleichzeitig die allgemeine Internationalisierung im deutschen Hoch-

schulbereich (siehe dazu auch Kapitel 2):'

e Ausrichtung der Studienstrukturen am Muster gestufter Studienab-
schliisse (Bachelor, Master, Post-Graduate), die in der Regel (noch)
als Parallelstruktur neben fortbestehenden deutschen Diplomstudi-
engéngen eingerichtet werden.

o Explizite Anwerbung ausldndischer Studierender und regionale Fo-
kussierung auf bestimmte wirtschaftliche Wachstumsregionen (Chi-
na, Siidostasien, Mittel- und Osteuropa). Deutsche Kandidaten und

1 Hier ist zundchst nur eine allgemeine Charakterisierung von Bedeutung,
um aufzuzeigen, warum der Kernfall als reprisentativer Fall fiir neuere In-
ternationalisierungsentwicklungen gewahlt wurde.
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Bewerber spielen als Adressaten dieses neuen Programmtyps eine
untergeordnete Rolle.

Hohe Selektivitiit durch Auswahlverfahren, die sowohl in der Hoch-
schule und in der AuB3enkommunikation hohe Exklusivitit und Qua-
litdt der Ausbildung darstellen soll. Das driickt sich zum Beispiel in
dem Anspruch aus, mit dem Programm gezielt die ,,besten Kopfe*
eines Landes fiir das Studium in Deutschland zu gewinnen.
Erhebung von Studiengebiihren und Wettbewerb auf dem freien, das
heifit in der Regel gebiihrenbasierten (fee based), internationalen
Bildungsmarkt. Die Finanzierung der Studiengebiihren erfolgt grof3-
teils tiber Stipendien, die von den Institutionen, seltener durch die
Studierenden selbst, eingeworben werden. Selbstzahler sind die
Ausnahme, wenngleich eine Erhohung ihres Anteils von den Pro-
gramminitiatoren als mittelfristige Perspektive angestrebt ist.

Die Studienprogramme werden iiberwiegend oder ausschlie8lich in
englischer Sprache angeboten, das heilit, die Absolvierung eines
GrofBteils des Fachstudiums ist ohne die Kenntnis der Landessprache
des Studienortes moglich. Dariiber hinaus werden zum Teil weitere
auflerfachliche Studien- und Betreuungsangebote durch Tutorien,
kleine Kursgruppen und spezielle Sonderveranstaltungen angeboten.
Aufgrund der exklusiven Programmorganisation gibt es relativ we-
nig Kontakte und Beriithrungspunkte mit dem reguldren deutschen
Studienumfeld, da ein GroBteil der Lehrveranstaltungen, die Unter-
bringung und sonstige Aktivititen in den internationalen Program-
men oft ohne Beteiligung deutscher Studierender erfolgt.

In der Auflendarstellung der internationalen Programme wird die
Verbindung bewihrter (deutscher) Ingenieurstradition und tech-
nischer Pionierleistung mit einem internationalen Flair und einem
kosmopolitisch stilisierten Campusklima am Studienort betont.

Uber diese programmspezifischen Strukturmerkmale hinaus sind fol-
gende Griinde sind fiir die Schwerpunktsetzung auf einen ingenieurwis-
senschaftlichen Studiengang als empirischen Kernfall und die kontrasti-

ve

Anreicherung mit Daten aus Interviews in anderen Studiengingen

mafgeblich gewesen:
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Internationale Studienprogramme, die sich an ausldndische Studie-
rende richten, entstehen derzeit in Deutschland vor allem in ingeni-
eurwissenschaftlichen Fachern. Das erfolgt vor dem Hintergrund
standort- und arbeitsmarktpolitischer Argumente im globalen (Bil-
dungs-)Wettbewerb, wodurch sich unter anderem die englisch-
sprachige Lehre begriindet. Wahrend in den Sozial- und Geisteswis-
senschaften relativ wenige neue internationale Programme entstehen
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und der iiberwiegende Teil der ausldndischen Studierenden hier nur
ein Teilstudium belegt (z.B. Auslandssemester fiir Germanistik/
German Studies, Teilnahme an einem ERASMUS Austauschpro-
gramm), studieren in den Ingenieurwissenschaften viele auslandi-
sche Studierende im Vollstudium in Deutschland (DAAD 2004).

e Der Fokus auf technische und naturwissenschaftliche Fécher ist wis-
senssoziologisch im Hinblick auf die spezielle Frage nach fachwis-
senschaftlich begriindeten Deutungsankern interessant. Es geht dabei
nicht um direkte Fachvergleiche, die diese Studie nicht leisten kann,
sondern vielmehr darum, die mogliche Verankerung der Deutungen
interkultureller Aspekte in latenten institutionellen Fachkulturen
(z.B. fachspezifische Lehrstile, Regeln, institutionelle Ordnungen,
Berufsfeld von Ingenieuren etc.) aufzuspiiren.

e Den forschungspraktischen Ausgangspunkt fiir die Bearbeitung der
gewihlten Fragestellung bilden eigene Beobachtungen zur Entwick-
lung an der Universitét, der auch der Kernfall entstammt. An dieser
Hochschule wurden im Vorfeld der Forschungsarbeiten bereits eige-
ne Erfahrungen und Feldbeobachtungen zur Studien- und Lehrsitua-
tion in internationalen Studienprogrammen gesammelt. Dieses Vor-
wissen erleichterte den Zugang zu den Akteuren und die Einordnung
mancher fallspezifischer Informationen bei der Datenanalyse.

Aufgrund der genannten Programmmerkmale, die sich deutlich von den
traditionellen internationalen Programmformaten an deutschen Hoch-
schulen (z.B. entwicklungslinderbezogene Programme, Aufbaustudien-
ginge, Graduiertenkollegs) unterscheiden, wird die Analyse des Kern-
falls durch eine kontrastive Ausweitung auf andere Akteure aus anderen
Studienprogrammen erweitert. Die Ausweitung dient dazu, schrittweise
eine grofere empirische und theoretische Reichweite der am Kernfall
gewonnenen Interpretationen und Erkldrungsansitze zu entwickeln. Das
Ende eines Samplings erfolgt bei einer hinreichenden ,theoretischen
Sattigung® (Glaser/Strauss 1998: 68f.). Séttigung heiflt, dass keine zu-
satzlichen Daten mehr gefunden werden, mit denen die grundsatzlichen
Eigenschaften und die Aussagekraft der gewonnenen Kategorie weiter
entwickelt werden koénnen (vgl. Flick 1995: 83). Es wurden insgesamt
neunzehn problemzentrierte Akteurinterviews mit Hochschulangehori-
gen aus Deutschland (13), Danemark (2), Schweden (3) und Belgien (1)
geflihrt (siche Anhang 4). Sechs Interviewpersonen entstammen dem
Kernfall (KF), der den Schwerpunkt der Analyse bildet. In vertikaler
Ausweitung (Kriterien: Vergleichbarkeit und Intensitét) wurden sieben
weitere Akteure aus dem Fach Maschinenbau an anderen Universititen
in Deutschland sowie Dédnemark und Schweden einbezogen. Alle Akteu-

67



INTERKULTURELLES HANDELN

re aus dem Bereich des Maschinenbaus waren mannlichen Geschlechts.
In horizontaler Ausweitung (Kriterien: Kontrastierung und Variations-
breite) wurden nochmals sieben Akteure (zwei Ménner, finf Frauen) in-
terviewt, die in anderen Fachdisziplinen an Hochschulen in Deutschland
sowie Schweden und Belgien tatig waren.

Die interviewten Akteure sind mit unterschiedlichen Funktionen und
akademischen Qualifikationsstufen (akademischen Graden) sowie mit
unterschiedlichen fachdisziplindren Hintergriinden in internationalen
Studienprogrammen als Dozenten, Studienbetreuer oder als Koordinato-
ren titig.’ MaBgeblich fiir die Auswahl der Gesprichspartner war zu-
nichst, dass diese im Rahmen ihrer institutionellen Aufgaben regelmai-
Big mit ausldndischen Studierenden Kontakt haben und somit in
Kontexten handeln, die von den Beteiligten selbst und aus der Auflen-
perspektive begriindeterweise als multikulturell strukturiert bezeichnet
und als interkulturell erlebt werden konnen. Homogenitdtsmerkmale der
Interviewpartner sind lediglich ihre Akteureigenschaften, das heil3t, dass
sie Angehorige von Hochschulinstitutionen sind, selbst in einem solchen
System akademisch ausgebildet wurden, eine akademische Position in-
nehaben und aufgrund ihrer Tétigkeiten in internationalen Studienpro-
grammen in einem explizit als ,,international* betitelten und als multi-
kulturell charakterisierten Arbeitsbereich wirken.*

Die im Sample vertretenen Hochschulen sind hinsichtlich ihrer Gro-
Be, dem Alter der Institution, der Fach- und Studierendenstruktur und

2 Trotz intensiver Bemiihung gelang es nicht, weibliche Akteurinnen filir den
Kernfall zu interviewen. Auch wenn im betreffenden ingenieurwissen-
schaftlichen Studienfach Frauen extrem unterreprisentiert sind, ist die un-
ausgewogene Genderperspektive zweifelsohne ein Manko der Studie. Die
Interviews mit Akteurinnen in anderen Studiengéngen geben Anlass zur
Vermutung, dass eine genderpezifische Wahrnehmung von Interkulturalitét
nicht azuschlieen ist. Inwieweit ein hoherer Frauenanteil im Sample ande-
re Ergebnisse fiir diese Studie ergeben hiitte, bleibt allerdings Spekulation.

3 Einige Gesprichspartner nehmen neben den Lehraufgaben auch die Funk-
tion der Programmkoordination und Beratung der Studierenden wahr.

4 Bei der Ansprache von Interviewpartnern und in dem Vorinformations-
schreiben an die Interviewpartner wurde jeweils darauf hingewiesen, dass
es primdr um die Lehre in dezidiert international orientierten Programmen
gehen soll. Im Zuge der Datenerhebung erwies es sich aber als sinnvoll,
auch auf solche Lehrkontexte einzugehen, in denen in reguldren Lehrver-
anstaltungen ein hoher Anteil Studierender mit Migrationshintergrund des
jeweiligen Landes vertreten ist. Das gilt z.B. fiir die Gespridche an der
schwedischen Universitdt und einer der technischen Hochschulen in
Deutschland, wo bis zu 30% der eingeschriebenen Studierenden fremdeth-
nischer oder ausldndischer Herkunft sind und der Anteil der Bildungsin-
lander hoch ist.
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anderer Strukturmerkmale unterschiedlich. Die Auswahl der Hochschu-
len erfolgte neben dem Kriterium ,,Technische Hochschule* vor allen
aufgrund forschungspraktischer Zuginglichkeit aufgrund bestehender
Kontakte zu Ansprechpartnern an diesen Hochschulen. Da die Auswahl
im Laufe des Forschungsprozesses sukzessiv vorgenommen wurde, war
es moglich — und im Sinne der theoretischen Séttigung auch zuldssig —,
zu verschiedenen Zeitpunkten der Datenerhebung und -auswertung un-
terschiedliche Kriterien heranzuziehen. Die Interviews wurden zu drei
unterschiedlichen Zeitpunkten durchgefiihrt. In einer ersten Phase (Fe-
bruar bis Mérz 2001) wurden die Interviews an zwei deutschen und ei-
ner belgischen Hochschule durchgefiihrt, in einer zweiten Phase im Ok-
tober 2001 wurden weitere Interviews in Schweden und in einer dritten
Phase im November 2002 in Deutschland und Dénemark gefiihrt. Die
Interviews im Ausland dienten vor allem einem internationalen Abgleich
der Fragestellung und einer Erweiterung der Perspektive. Auf diese
Weise sollte sichergestellt werden, dass die am Kernfall entdeckten Zu-
sammenhénge nicht nur universitéts- oder landesspezifische Besonder-
heiten sind, sondern auf ein international relevantes Phinomen der
Hochschulentwicklung hinweisen. Eine Antwort auf die zu Recht auf-
geworfene Frage nach der ,,Globalisierung von Deutungsmustern
(Hoeffling et al. 2002: Abs. 28) wurde damit jedoch nicht angestrebt und
wire eine Uberforderung dieser Arbeit.

Zur Reflexion des eigenen methodischen Vorgehens und zur Rele-
vanzpriifung der Themenkomplexe und Leitfragen wurden zusétzlich zu
den Akteurinterviews vier Experteninterviews gefiihrt.” Das waren Per-
sonen, die aufgrund langjdhriger Erfahrung in der Hochschuldidaktik
und im Auslédnderstudium fachliche Einschétzungen zur praktischen und
hochschulpolitischen Bedeutung der Fragenstellungen und zur inter-
nationalen Entwicklung der Hochschullandschaft vornehmen konnten.
Die Experteninterviews bestitigten die Themenfokussierung und die Re-
levanz des Themas.

5.3 Datenerhebung und Analyseeinheiten
In dieser Studie wird von der grundlegenden Primisse ausgegangen,

dass soziale Situationen fiir die beteiligten Akteure dann einen gewissen
interkulturellen Charakter erhalten, wenn zu erwarten ist, dass die kogni-

5 Diese Personen wurden nicht als Akteure, sondern in ihrer Funktion als
Experten befragt.
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tiven und affektiven Bezugs-, Wissens- und Symbolsysteme der inter-
agierenden Personen derart unterschiedlich sind (oder als unterschied-
lich angenommen werden), dass sie zumindest voriibergehend zu Deu-
tungsunsicherheiten, Verstehensproblemen, Irritationen oder gar zu
Konflikten fiihren konnen. Wenn keine adaptiven Anpassungsleistungen
vollzogen werden, dann ist damit zu rechnen, dass der Akteur in seiner
Orientierungs- und Handlungsfihigkeit eingeschrinkt oder zumindest
verunsichert wird, weshalb man hier von kritischen Ereignissen bezie-
hungsweise ,.critical incidents™ spricht (Flanegan 1954; Wright 1995).
Kritische Ereignisse treten hdufig dann auf, wenn die kulturell unter-
schiedlich sozialisierten Interaktionspartner mit ihren jeweils gewohnten
kulturellen Orientierungssystemen die Interaktionssituation nicht auf
Anhieb bewiltigen konnen (vgl. Thomas 1993: 415). In der Forschungs-
literatur zur interkulturellen Kommunikation kommt derartigen Situatio-
nen kultureller Irritation eine zentrale Bedeutung zu, da sich hier subtile
kulturelle Unterschiede in Handlungssituationen manifestieren. Das deu-
tende Erleben kritischer Ereignisse ist also ein zentrales Element inter-
kultureller Interaktion. Interpretierende Deutungen kritischer Interakti-
onssituationen in problemzentrierten Interviews bieten daher einen
sinnvollen Bezugspunkt fiir die Deutungsmusteranalyse.®

Beziehung von Untersuchungs- und Analysegegenstand

Fiir die vorliegende Arbeit wurde das problemzentrierte Interview als
Erhebungsform gewhlt (Witzel 1989, 1996, 2000). Die Akteure wurden
in Leitfadeninterviews aufgefordert, ihre subjektiven Erlebnisse, Wahr-
nehmungen und Einschétzungen im Hinblick auf ihre Tatigkeiten in in-
ternationalen Studienprogrammen und dort stattfindenden Interaktionssi-
tuationen mit Personen aus anderen Landern und Kulturen zu schildern.
Ullrich (1999b) weist zu Recht darauf hin, dass soziale Deutungs-
muster in den Erzdhlungen nicht direkt zuginglich sind, sondern aus
symbolisch reprisentierten Handlungsbegriindungen reproduziert wer-

6 Im Gegensatz zu Oevermann (vgl. 2001a: 74f.) oder auch Hansen (vgl.
2000: 341), die davon ausgehen, dass Fremdheit in interkulturellen Situa-
tionen im Grunde keine groferen Herausforderungen an das Alltagsverste-
hen des Akteurs stellen als das Verstehen des soziokulturell Vertrauten, ar-
gumentierte ich, dass alltagspraktische Irritationen in interkulturellen
Kontaktsituationen sehr wohl spezifische Besonderheiten aufweisen und
fiir die kulturwissenschaftliche Untersuchung einen geeigneten Ausgangs-
punkt darstellen, sofern sie nicht als schon ,fertige” Ausdeutungen des
Fremden, sondern vielmehr als Reflexionsanlass zur Aktivierung sozialer
Deutungsmuster interpretiert werden.
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den miissen. Diese sind wiederum oft in Diskurse eingelagert, die im
Anschluss an eine Definition von Keller (2001: 129) definiert werden
konnen als ,,[...] institutionalisierte themen-, disziplin-, bereichs- oder
ebenenspezifische Bedeutungsarrangements, die in spezifischen Sets
von Praktiken produziert, reproduziert und auch transformiert werden.*
Die empirisch iiber Diskurse zugénglichen Handlungsbegriindungen be-
zeichnet Ullrich im Anschluss an Oevermann als ,,Derivationen. Der
gesamte Deutungszusammenhang wird im folgenden Schema zusam-
mengefasst (Ullrich 1999b: 5):

Abbildung 4: Reproduktion sozialer Deutungsmuster aus Derivationen

(Ullrich 1999b).

Deutungsmuster
> . " . - »Objektive
(sozial verfugbare und kommunizierbare +<——  situation*
Interpretationen und Legitimationen)

c
9 = . TPy
X Situationsdefinitionen Individuelle
8 (Handlungsorientierungen <+—— Pradisposition*
§ = beobachtbare Handlungen)

Derivationen

(eingelassen in den Handlungsbegriindungen)

Als Analyseeinheiten werden in dieser Untersuchung beschreibende, er-
klirende und wertende sprachliche AuBerungen iiber kontextspezifische
interkulturelle Interaktionen, kulturelle Typisierungen und kritische Er-
lebnisse zugrunde gelegt. Kontextspezifisch insofern, als die AuBerun-
gen eine Relevanz fiir den professionellen Handlungskontext der Akteu-
re aufweisen sollen und nicht nur auf das allgemeine gesellschafts-
politische Zeitgeschehen rekurrieren. Relevante Analyseeinheiten sind
sprachliche Schilderungen von eigenen Erlebnissen, Einschétzungen,
Meinungen, Bewertungen, Vermutungen und Faktenwissen, die in der
Erzéhlung zu sozialen Erklarungs- und Begriindungszusammenhingen
geformt werden, um eigenes und fremdes Verhalten zu interpretieren
und subjektiv ,,stimmig* zu erkliren.’

7 Moosmiiller (2000: 175) hat auf die bevorzugte ,,mittlere Perspektive® der
interkulturellen Forschung hingewiesen. Danach erfolgt der methodische
Zugang tiber das rekonstruierte erzéhlte Erleben, das Aktivieren des eige-
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,Fokussierungsmetaphern® (Bohnsack 1992, 2000) bilden meistens den

Ausgangspunkt einer Detailanalyse. Sie lassen sich daran erkennen, dass

Akteure in threm Erzéhlfluss

e cin Thema oder eine Formulierungsweise wiederholt benutzen,

e cin Thema in der Darstellung hervorheben oder explizit betonen,

e cin eigenes Erlebensbeispiel (Critical Incident) einbringen und es in
den Mittelpunkt einer ausfiihrlichen Erzihlsequenz stellen und/oder

e cinen {iberraschenden und plotzlichen Themenwechsel vornehmen.

In einer Typologie von Roth (vgl. 2000: 65ff.), die unterschiedliche
Formen des Erzéhlens in der interkulturellen Kommunikation aufschliis-
selt, entspricht der hier fokussierte Erzahltypus der ,,Kulturkontakterzéh-
lung®. Dabei kann auch der Riickgriff auf Wissensbestinde und Diskur-
se, die nicht unmittelbar mit dem Umgang mit kulturellen Unterschieden
und kultureller Vielfalt zu tun haben, in denen aber das Verhiltnis des
Erzéhlers zu sich selbst und zur (sozialen) Umwelt zum Ausdruck ge-
bracht wird, aufschlussreich fiir die Rekonstruktion des Fremdverste-
hensprozesses sein (vgl. Layes 2000: 90ff.).

Die forschungsstrukturierende Beziehung von Untersuchungs- und
Analysegegenstand kann folgendermaBlen zusammengefasst werden:
Untersuchungsgegenstand sind soziale Deutungsmuster beziiglich kultu-
reller Vielfalt, die in bestimmten Konfigurationen zur Absicherung von
Handlungsorientierungen in interkulturellen Kontexten dienen. Auf-
grund der Latenz sind Deutungsmuster nicht direkt, sondern iiber Deri-
vationen in Form von Kulturkontakterzdhlungen zu erfassen, in denen
Handlungsanforderungen, handlungsadaptive Losungsorientierungen
und Deutungsanker aktiviert werden. Sie bringen kulturelle Differenz
kommunikativ zum Ausdruck und situieren die subjektive Erfahrung in
einem Deutungsarrangement.

nen Erfahrungswissens, dessen Anschluss an soziale Deutungsmuster und
gerade nicht durch die direkte Beobachtung und Analyse interkultureller
Handlungen und Kommunikation. Die Kulturanalyse arbeitet hier also mit
sekundéren Daten, die sich aus der Interpretation der Akteure und ihre Be-
zugnahme auf kulturelles Orientierungswissen ergeben. Die Aufmerksam-
keit richtet sich insofern nicht auf die Handlungsvollziige, sondern auf die
Herstellung von Handlungsorientierungen und Legitimationen iiber die
sprachliche Explikation.
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Kulturbezogene Fallstudien als Reflexionsimpuls

Eine Moglichkeit zur systematischen Anndherung an den Analysegegen-
stand ist die Methode der ,,Critical Incidents Analysis“ (Flanegan 1954).
Sie hat ihre Wurzeln in der handlungspsychologischen Attributionsfor-
schung und wurde in abgewandelter Form auch in der Erforschung mo-
ralischer Urteilsstrukturen durch so genannte ,,Dilemma-Interviews®
(Kohlberg 1963) eingesetzt.® Das Ziel beim Einsatz von Critical Inci-
dents ist es, die Gesprichsteilnehmer tiber ein realitétsnahes Beispiel ei-
ner sozialen Situation mit einem erzahlgenerierenden ,,Grundreiz* (vgl.
auch Bohnsack 2000: 212ff.) zu konfrontieren, bei dem Kommunikati-
onsprobleme und Handlungsunsicherheiten eines fiktiven Akteurs in der
Interaktion mit Angehorigen anderer Kulturen nacherlebt und einer ei-
genen Interpretation zugénglich gemacht werden konnen. Roth reiht Cri-
tical Incidents als eine spezielle Form von Kulturkontakterzéhlungen in
seine Typologie ein:

,,Geschichtenerzihlen ist eine fundamentale Aktivitit des homo narans, und
wir miissen davon ausgehen, daf dies auch fiir die Wiedergabe von unge-
wohnlichen Erfahrungen mit Menschen aus fremden Kulturen gilt: Sie kénnen
durchaus als bloe Fakten berichtet werden, wahrscheinlicher aber ist, daB} sie
die Form von Erzidhlungen annehmen, besonders wenn sie mehrfach erzéhlt
werden und sich ,,einschleifen [...]. Geschichten eigenen Erlebens sind [...]
Teil der eigenen Erzéhltradition und [...]von anderen Erzdhlungen ebenso be-
einflusst, wie sie auch durch die Fremd- und Selbstbilder, die Erzihler in ihren
Kopfen haben, beeinflusst werden® (Roth 2000: 73).

Der Einsatz von Fallstudien kann auch fur die Erhebung sozialer Deu-
tungsmuster fruchtbar gemacht werden. Deutungsmuster, die einerseits
als soziale Bestitigung dienen und andererseits durch fortwéhrende Nut-
zung verinnerlicht sind, werden besonders dann aktiviert, wenn Akteure
zur Begriindung von Handlungen veranlasst werden (vgl. Ullrich 1999a:
430). Dabei ist es nicht zwingend notwendig, dass die Handlung tatséch-
lich und durch den Akteur selbst vollzogen wird, sondern vielmehr, dass
dieser sich die Handlung als eine fiir ihn relevante und denkbare Hand-

8 Seit rund 40 Jahren werden Critical Incidents als attributionstheoretisch
gestiitzte Methode im Rahmen interkultureller Lernforschung mit unter-
schiedlichen Zielgruppen eingesetzt. Seither hat sich diese Methode als
Grundlage vieler Ansétze zum interkulturellen Lernen wie z.B. des so ge-
nannten ,,Cultural Assimilator oder des ,,Intercultural Sensitizer* und ent-
sprechender Forschungszugédnge entwickelt (Albert 1995; Cushner/Landis
1996; Fiedler et al. 1971; Schenk 1994).
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lungs- und Alltagssituation vorstellen und sich in die situative Hand-
lungsaufforderung hineinversetzen kann. Im Rahmen der problemzen-

trierten Interviews wurde eine fiktive Fallstudie im Stil eines Critical In-

cidents als zentraler Gesprachsimpuls eingesetzt, die eigens fiir diesen
Zweck entwickelt wurde. Die Beschreibung des Ereignisses, das in der
Fallstudie dargelegt wird, enthdlt gerade so viele Informationen, um die

Situation und das Geschehen darzustellen und einen ersten Eindruck der

Reaktionen der Interaktionspartner zu vermitteln. Uber mégliche kultu-
relle Unterschiede, die dem fiktiven Geschehen zugrunde liegen konn-
ten, wird in der Fallstudie nichts gesagt, sie sind Gegenstand des Attri-
butionsprozesses der Interviewpartner.

Feedback im Seminar

Vorbemerkung: Stellen Sie sich bitte vor, die folgende Situation trégt sich so an
Ihrer Universitat/Fakultat zu. Lesen Sie den Fall bitte aufmerksam durch. An-
schlieBend werde ich Sie bitten, den Fall aus lhrer Sicht zu rekonstruieren und zu
interpretieren.

Dr. Bischoff hélt in diesem Semester eine Lehrveranstaltung fiir eine in-
ternationale Seminargruppe mit 16 Studierenden. Um eine regelmaRige
aktive Beteiligung der Studierenden sicherzustellen, beschlieRt sie fol-
gende Arbeitsmethode: In jeder Sitzung soll eine Studierende oder ein
Studierender zu einem bestimmten Thema ein kurzes Referat von 15 Mi-
nuten halten. Dieses soll anschlieRend von zwei anderen Studierenden
(Kommentatoren) durch ein kurzes Feedback kommentiert werden. Dr.
Bischoff halt die Kompetenz, mit Pro- und Contra-Argumenten zu wissen-
schaftlichen Themen offen und kritisch Stellung nehmen zu kénnen, fir
eine grundlegende Fahigkeit wissenschaftlichen Arbeitens, die entspre-
chend trainiert werden muss.

Wahrend sich einige Studierende im Kurs als diskussionsfreudige Kom-
mentatoren zeigen und die Lehrveranstaltung durch ihr engagiertes
Feedback sichtlich beleben, halten sich andere in dieser Rolle sehr zu-
rick. Sie beschranken sich in ihren Kommentaren oft auf einige lobende
Bemerkungen zur gelungenen Prasentation des Hauptreferenten. Auch
wenn Dr. Bischoff genauer nachfragt, ob es Aspekte im Referat gibt, die
sie anders sehen wirden oder denen sie so nicht zustimmen, bleiben ei-
nige Kommentatoren weiterhin wage und eher oberflachlich.

Dr. Bischoff vermutet zunachst mangelnde Sprachkenntnisse bei einigen
Studierenden als Ursache. Sie stellt aber schnell fest, dass die Sprach-
kenntnisse bei fast allen Studierenden sehr gut sind und sie dem Kurs gut
folgen kénnen.

Nun, nachdem sich einige Studierende im Kurs bereits Uber die unmoti-
vierte Beteiligung mancher ihrer Co-Referenten beschweren und endlich
,gleichen Einsatz“ von allen fordern, beginnt Dr. Bischoff sich ernsthaft
Sorgen um den Erfolg ihrer Lehrveranstaltung zu machen.
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Mit Blick auf die heterogenen Einsatzfelder und unterschiedlichen Kon-
texte an den untersuchten Hochschulen wurde die Fallstudie nach fol-
genden Gesichtspunkten als Instrument entwickelt:

Die Situationsbeschreibung bezieht sich auf eine kulturgenerelle, in-
ternationale und realitdtsnahe Kontaktsituation aus der akademi-
schen Lehre. Das heifit, die im Fall erwdhnten Protagonisten sind
keiner bestimmten Nationalitit und ethnischen Gruppe zugehorig
dargestellt. Im Fall ist lediglich allgemein von internationalen Stu-
dierenden die Rede.

Die beschriebene Situation fokussiert eine typische universitire
Lehrsituation und deutet ein latentes Problem im Hinblick auf die
didaktische Gestaltung im Seminar an, jedoch ohne Erkldrungen
iiber mogliche Ursachen.

Die Fallsituation ist aus der Perspektive eines institutionellen Ak-
teurs beschrieben und soll den Interviewpartnern eine leichte ge-
dankliche Identifikation mit der geschilderten Situation erlauben.

Der Einsatz von Critical Incidents bietet angesichts des fiir die Deu-
tungsmusteranalyse interessanten Aufforderungscharakters ein wertvol-
les methodisches Hilfskonstrukt. Die Vorziige dieser Methode liegen
insbesondere in drei Bereichen:

Fokussierter Reflexionsimpuls: Die Prasentation kontextnaher Criti-
cal Incidents im Verlauf eines problemzentrierten Interviews dient
dazu, bei den Gesprachspartnern die Reflexion iiber interkulturelle
Beziehungen zu stimulieren und entsprechende Interpretationen
thematisch zu fokussieren.

Einstiegsimpuls fiir Selbstberichte: Die Interpretation der Critical In-
cidents initiiert die Schilderung eigener als kritisch erlebter interkul-
tureller Erfahrungen und kann so als Einstiegshilfe zur Thematisie-
rung subjektiver Erlebnisse aus dem eigenen Erfahrungsfundus
fungieren. Die Interviewpartner werden ermutigt, eigene Incidents
zu rekonstruieren (vgl. Cushner/Brislin 1995: 54), womit ein wesent-
licher Vorteil gegentiber einer vollig offenen Interviewgestaltung
gegeben ist, insbesondere wenn davon auszugehen ist, dass manche
Personen das Gesprich {iber kritische, moglicherweise auch unange-
nehme Kulturkontakte eher zu meiden versuchen.

Intersubjektive Vergleichbarkeit: Die Prasentation einheitlicher Cri-
tical Incidents erméglicht es, bei der Befragung verschiedener Per-
sonen einen bedingt vergleichbaren und kontextgebundenen Refe-
renzrahmen zu bieten, auf den sich die Interpretationen beziehen
oder von dem sie ihren Ausgangspunkt nehmen konnen. Somit ist
bei einem einheitlichen Impuls, der durch die interpretierende Aus-
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gestaltung des Interviewpartners (d.h. durch dessen Rahmung) ent-
wickelt und durch vertiefende Fragen weiter exploriert wird, eine
zielgerichtete und methodisch kontrollierte Strukturgenese der Pro-
blemwahrnehmung und -deutung mdglich, ohne das Prinzip der
Offenheit aufzugeben.

5.4 Bearbeitung des empirischen
Datenmaterials

Alle Interviews wurden mit Tonband aufgezeichnet und anschlieBend
zum groflen Teil transkribiert. Die Interviews dauerten zwischen fiinfzig
und hundert Minuten und die Transkripte umfassen zwischen acht und
neunzehn Seiten. Fiir die Aufbereitung der Transkripte wurden pragma-
tische Gesichtspunkte zugrunde gelegt. Fiir die avisierten Untersu-
chungsziele erscheint es angemessen, vor allem die verbalen Gespréchs-
inhalte zu beriicksichtigen und prosodische, parasprachliche und auf3er-
sprachliche Elemente im Interesse der leichteren Lesbarkeit der Text-
belege nur sparsam auszuweisen (Kowal/O’Connell 2000). Namens-,
Orts- und Personenangaben, die die Anonymitit der Interviewpartner
gefahrden wiirden, wurden durch Platzhalter (XXX oder A-Stadt) er-
setzt. Die Transkripte der Akteurinterviews sind in einem gesonderten
Materialband enthalten. Die Experteninterviews wurden nicht transkri-
biert, da sie nicht Gegenstand der Analyse sind.

Die empirische Entwicklung der Analysedimensionen wurde iiber
eine vergleichende Analyse und Kodierung des Datenmaterials erreicht.
Dafiir wurde das von Udo Kuckartz (1999) entwickelte Analysepro-
gramm MAXQDA verwendet.” Dieses Programm basiert auf den Ver-
fahrenstechniken der neueren Grounded Theory (Strauss/Corbin 1998)
und erlaubt erhebliche technische Erleichterungen bei komplexen in-
haltsanalytische Prozeduren. Das offene Kodieren erfolgte zunéchst ein-
zelfallbezogen (hier akteurbezogen), wihrend das spitere selektive Ko-
dieren, respektive die reflektierende Interpretation sich vorwiegend an
den falliibergreifenden Problemdimensionen orientierte. In Verbindung
mit den jeweils relevanten theoretischen Uberlegungen ergaben sich
daraus im Verlauf der interpretierenden Feinanalyse sukzessive die
Hauptkategorien und ihre Unterkategorien: fiir Kapitel 6 die verschiede-

9 Das Vorlduferprogramm von MAXQDA hie} WINMAX und das Arbeits-
buch ,,Computergestiitzte Analyse qualitativer Daten* (Kuckartz 1999) be-
zieht sich auf dieses Vorlduferprogramm, dessen wesentliche Funktions-
prinzipien aber auch fiir MAXQDA gelten.
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nen Formen und Verwendungen von Differenzkonstruktionen und fiir
Kapitel 7 die Problemdimensionen internationaler Hochschultétigkeit.

Interpretative Schritte der sinnrekonstruierenden Analyse

Durch ihren Entstehungszusammenhang innerhalb komplexer Kontext-
und Handlungsbeschreibungen ist die soziale Konstruktion interkulturel-
ler Kontexte in zweifacher Hinsicht in Diskurse eingebettet (vgl. Keller
2001: 128ft.). In konversationsanalytischer Hinsicht als kognitive Struk-
turierung einer konkreten Gesprichssituation (dem Interview) und in der
Perspektive einer wissenssoziologischen Diskursanalyse als Teil eines
hochschul6ffentlichen ,,.Bedeutungsarrangements® (Keller 2001: 128).
Letzteres kann im Fall dieser Studie im weitesten Sinne als Internationa-
lisierungsdiskurs im Hochschulwesen bezeichnet werden kann (vgl. da-
zu Soderquist 2002). Zuerst werden diskursive Differenzkonstruktionen
in ihren konversationalen Erscheinungsformen und Verwendungen un-
tersucht, um das Deutungsmuster ,.kulturelle Vielfalt* als Produkt kom-
munikativer Praktiken zu beschreiben. In einem zweiten Schritt wird die
Einbettung des primédren Deutungsmusters der ,kulturellen Vielfalt” in
ein institutionelles Deutungsarrangement rekonstruiert. Dazu wird unter-
sucht, welche organisations- und institutionsspezifischen Themen und
Diskurse die Thematisierung respektive die Ausblendung kultureller
Vielfalt begleiten. Die beiden genannten Schritte dienen als Grundlage
fiir eine dritte, synthetisierende Analyseebene, mit der die Entwicklung
einer Typologie interkultureller Handlungsorientierungen in der interna-
tionalen Hochschultétigkeit angestrebt wird. Die Analyse gliedert sich
somit in folgende drei Schritte:
e Rekonstruktion diskursiver Differenzkonstruktionen des Deutungs-
musters ,,kulturelle Vielfalt”
o Rekonstruktion des institutionellen Deutungsarrangements ,,Interna-
tionale Hochschultitigkeit*
e Entwicklung einer Typologie interkultureller Handlungsorientierun-
gen in der internationalen Hochschultitigkeit

Die Darstellung der Analyseergebnisse verbindet Originaltextstellen, Pa-
raphrasierungen und hermeneutische Auslegung (Witzel 2000). Abstra-
hierende Beschreibungen und illustrierende Beispiele aus den Interviews
veranschaulichen den charakteristischen Kern des jeweiligen Untersu-
chungsaspekts. Das empirische Datenmaterial, das zur Charakterisierung
und Veranschaulichung herangezogen wird, ,,steht im Dienst der Theo-
rie” (Strauss 1998: 280). Die Verwendung von Interviewausschnitten als
illustrierende Belege hat gelegentlich darstellungsbedingte Verkiirzun-
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gen zur Folge und es sei ausdriicklich betont, dass eine exemplarische
Interviewpassage nicht als Beleg oder Zusammenfassung von Person-
lichkeitseigenschaften eines Akteurs missverstanden werden darf. Fiir
die Analyse des Deutungsmusters sind nicht personlichkeitstheoretische
Annahmen, sondern die diskursive Verwendung und Einbettung von
Differenzkonstruktionen bedeutsam. Konstruktionen kultureller Diffe-
renz sind Bausteine oder Versatzstiicke aus Kulturkontakterzdhlungen
der Akteure, in denen Themen wie kulturelle Differenz, kulturelle
Gleichheit, internationale und interkulturelle Unterschiede, Eigenes,
Fremdes, Zugehorigkeit und Abgrenzung thematisiert werden. Im Mit-
telpunkt des ersten Analyseschrittes stechen bestimmte Merkmale der
»Stereotypenkommunikation® (Nazarkiewicz 1997) und andere, darauf
aufsetzende Differenzkonstruktionen. Die neunzehn interviewten Akteu-
re greifen in den Schilderungen ihres Handlungsalltags in der internatio-
nalen Lehre, Beratung und Programmkoordination mit je individuellen
Erfahrungshintergriinden und biografischen Verweisen, aber auch mit
Bezug auf institutionelle und strukturelle Kontextbindungen auf diskur-
sive Grundfiguren zuriick. Die diskursiven Elemente von Differenzkon-
struktionen wurden nach einer ersten klassifizierenden Durchsicht in
folgende Rubriken gegliedert:'

e Typisierende Formen des Kulturvergleichs

e Selbst- und Fremdrelativierungen und Handlungsadaption

e Empathie, Fremdperspektive und Projektion

o Konstruktionen kultureller Indifferenz und kultureller Universalitit

Im Gegensatz zu der konversationsanalytischen Perspektive des ersten
Schrittes folgt der zweite Schritt stirker einer diskursanalytischen Aus-
richtung, indem gefragt wird, welche hochschulspezifischen Diskurse
den Hintergrund fiir Begriindungen des alltidglichen Umgangs mit kultu-
reller Vielfalt liefern. Der Handlungsrahmen internationaler Hochschul-
tatigkeit wird als Entstehungskontext und als reflexiver Bezugspunkt
von kulturellen Differenzkonstruktionen behandelt. Hier entfaltet das
soziale Deutungsmuster der kulturellen Vielfalt in Verbindung mit ande-
ren Diskursen zur Internationalisierung von Hochschulaktivitdten, zur

10 Mit der analytischen Isolierung unterschiedlicher diskursiver Elemente und
ihrer Einteilung in verschiedene Gruppen greife ich Anregungen anderer
Autoren, z.B. von Susanne Guinthner (1999) auf, um Fremdheitskonstruk-
tionen als Produkt komplexer Differenzierungsprozesse zu erfassen, die
aus verschiedenen, eng verwobenen kognitiven und affektiven Deutungs-
prozeduren bestehen und sich nicht auf eindimensionale Verstehensproze-
duren (z.B. ausschlieBlich Stereotypisierung) reduzieren lassen.
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wissenschaftlichen Profession und zum didaktischen Handeln des Leh-
rens und Lernens in akademischen Disziplinen seine handlungsleitende
Wirkung. Die Analyse der neunzehn Akteurinterviews ldsst sich zu vier
empirisch und theoretisch gehaltvollen Problemdimensionen des Deu-
tungsarrangements verdichten. Sie zeigen den institutionellen Bezugs-
rahmen der Akteure auf und korrespondieren mit den definitorischen
Funktionsmerkmalen eines Deutungsmusters:

o Institutionelle Einbettung internationaler Hochschultétigkeit

e Handlungsanforderungen und Handlungsbedingungen

¢ Handlungsadaptive Losungsorientierungen

e Verwendung von Erklarungs- und Legitimationsdiskursen

Ziel jeder Typenbildung ist es, die inhaltlichen Sinnzusammenhénge in-
nerhalb eines Typus sowie zwischen den Typen zu untersuchen, zu ver-
stehen und zu erkldren (vgl. Kluge 1999: 258f.). Dabei stellt ein Typus
eine musterartige Kombination aus Merkmalen eines Merkmalraumes
dar, die kausal- und/oder sinnaddquate RegelmaBigkeiten aufweist. Die
Typen représentieren also typische Sinnzusammenhinge von diskursi-
ven Differenzkonstruktionen, reflexiver Situationsaneignung und deren
institutionelle Einbettung in die internationale Hochschultitigkeit. Auf
der Ebene von Typologien bezichungsweise Typiken'' ist die Kontra-
stierung von Typen innerhalb der Gemeinsamkeit entscheidend (vgl.
Bohnsack 2000: 160). Es gilt also unterschiedliche Typen heraus zu ar-
beiten, die geeignet sind, um mdoglichst verschiedenartige Bereiche des
gemeinsamen Erfahrungsraums der internationalen Hochschultitigkeit
auszuleuchten und so den Merkmalsraum aufzuspannen. In dieser Studie
wird die Typologie als zweidimensionaler Raum dargestellt. Die erste
Dimension ergibt sich aus der ersten Analyseebene und betrifft die Re-
flexivitdt der Differenzkonstruktion. Die zweite Dimension betrifft den
Institutionalisierungsgrad internationaler Hochschultitigkeit und wird
aus der zweiten Analyseebene abgeleitet. Innerhalb dieses zweidimen-
sionalen Merkmalsraumes lassen sich dann die unterschiedlichen Typen
verorten.

11 In der deutschsprachigen Methodenliteratur zur empirischen Typenbildung
findet sich zur Bezeichnung der strukturgenetischen Gemeinsamkeit von
Typen sowohl der Begriff der Typologie als auch jener der Typik. Letzte-
rer kommt vor allem in der ,,Dokumentarischen Methode” (Bohnsack
2000, 2001) vor. Ich verwende den Begriff Typologie.
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6. Kulturelle Vielfalt:
Formen und Verwendung diskursiver

Differenzkonstruktionen

~Kulturelle Zugehorigkeiten und Differenzen offenbaren sich [...] auf der
Ebene des interaktiven Ausdrucks, der Darstellungsform und situierten Inter-
pretation. Folglich ist eine detaillierte Beschreibung und Analyse derjenigen
kommunikativen Umsténde, unter denen kulturelle Differenzen interaktiv er-
fahren werden, und damit eine konkrete Analyse diskursiver Praktiken der Ak-
tualisierung von Fremdheit fiir die Erforschung interkultureller Kommuni-
kation vonnéten® (Giinthner 1999: 252).

In diesem Kapitel wird analysiert, mit welchen Elementen kulturelle
Differenz und Gleichheit' als Merkmale des Handlungskontextes latent
oder explizit zum Ausdruck gebracht werden. Mit anderen Worten: Uber
welche Formen der diskursiven Differenzkonstruktion wird Interkultura-
litdt kommunikativ hergestellt und wie konstituieren sich interkulturelle
Kontexte in der Deutungspraxis innerhalb internationaler Hochschul-
strukturen?

1 An anderer Stelle wurde bereits darauf hingewiesen, dass Differenz und
Gleichheit zwei prinzipielle Konstruktionsmodi sind, die unterschiedlichen
Wahrnehmungs- und Deutungsoperationen folgen. Differenz geht aus Un-
terscheidungen, Klassifikationen und Kategorisierungen hervor, wahrend
Gleichheit (im Sinne von Nicht-Differenz) durch Typisierungen und das
phianomenologische Prinzip der Identifikation hergestellt wird.
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6.1 Fremdheitstheoretische
Problemorientierung der Analyse

Einen theoretischen Ausgangspunkt zur Analyse sozialer Formen und
Verwendungen von Differenzkonstruktionen, ihrer Entstehungszusam-
menhénge und konstitutiven Bedeutung fiir interkulturelle Kontexte bil-
det die Soziologie des Fremden, einschlieBlich der dort rezipierten diffe-
renztheoretischen Uberlegungen anderer sozial- und kulturwissenschaft-
licher Disziplinen. Im Riickgriff auf die Ausfithrungen bei Max Weber,
Georg Simmel und Alfred Schiitz und den darauf aufbauenden Fortfiih-
rungen kursieren soziologische Reflexionen um verschiedene Kernfra-
gen der Soziologie des Fremden (Uberblicke dazu z.B. bei Geenen 2002;
Reuter 2002a). Dazu zéhlen unter anderem folgende Fragen: Welche
Funktionen des Fremden fiir das Eigene werden in der Begegnung und
Beziehung mit dem Fremden virulent? Wie entsteht und entwickelt sich
das Selbst in der Begegnung mit dem Fremden? Wie ist das Verstehen
des Fremden — oder wenigstens eine Verstindigung mit Fremden — theo-
retisch und praktisch moglich? Wie wirkt sich der Kontext auf das
Fremdverstehen aus? Wie gestaltet sich der soziale Umgang mit Frem-
den und wie hingt soziales Handeln in interkulturellen Kontexten letzt-
lich von den Verstehensméglichkeiten und dem Kontext ab?

Die Arbeit des Subjekts an seiner kulturgebundenen Sicht auf die
Welt wird im Zusammenhang mit diesen Fragen als ein steter Prozess
der ,,Selbst- und Fremdthematisierung® begriffen, aus dem heraus ein
alltagstauglicher Sinn der Welt generiert wird (Bohn/Willems 2001).
Mit Verweis auf Simmels (1992) frithen Fremdheitsbegriff wird dabei
zumeist betont, dass Differenz oder Fremdheit aus der spezifischen Be-
ziechungskonstellation entsteht, die sich aus der Begegnung mit dem
Anderen oder dem Fremden ergibt.

Jemanden oder etwas als fremd zu bezeichnen, ist demzufolge Ausdruck ei-
nes Verhiltnisses, in dem eine Person sich selbst gegeniiber einer anderen Per-
son, Sache oder Situation sieht, beziehungsweise eine Person, Sache oder Si-
tuation wird damit im Verhiltnis zu ihrer augenblicklichen Umgebung erfasst*
(Albrecht 1997: 85, Hervorhebung im Original).

Fir die Annahme ethnischer, nationaler oder anderweitiger kultureller
Fremdheitsbeziechungen als konstitutivem Moment interkultureller Kon-
texte sind objektive strukturelle Gegebenheiten eines internationalen
Studienprogramms (z.B. die internationale Studiengruppe) und die sich
daraus ergebenden Handlungsanforderungen (z.B. der Umgang mit
Mehrsprachigkeit im Seminar) allein noch nicht ausreichend. Denn es ist
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keineswegs selbstverstindlich, dass Akteure, die in internationalen Stu-
dienprogrammen lehren oder anderweitig tatig sind, kulturelle Differenz
fiir ihr Handeln als relevanten Beziechungsaspekt konstruieren. Fremd-
verstehen setzt das Erkennen einer anderen Perspektive voraus.

»Verstehen konnen wir jenen Vorgang nennen, der einer Erfahrung Sinn ver-
leiht. Fremdverstehen konnen wir jenen Vorgang nennen, bei dem wir einer
Erfahrung den Sinn verleihen, dass sie sich auf ein Ereignis in der Welt be-
zieht, dem alter ego bereits Sinn verlichen hat* (Soeffner 2000: 165). 2

Das Fremdverstehen im Sinne einer Auseinandersetzung mit Differenz-
und Fremdheitserfahrungen ,,schafft, reproduziert und verletzt Ordnun-
gen* (Straub 1999b: 23). Das gilt sowohl fiir gesellschaftliche Systeme
und Organisationen wie auch fiir das individuelle Verstehen des Einzel-
nen. Die Begegnung mit dem Fremden — so er denn als signifikanter
Anderer und nicht nur als anonymer Anderer gesehen wird — kann also
bestehende Ordnungsvorstellungen erschiittern. Der Umgang mit indivi-
duellen und gesellschaftlichen Fremdheitserfahrungen kann nun aber
wiederum auch nicht als stindige Destabilisierung konzipiert werden.
Soziale Systeme brauchen zumindest zeitweise Zustinde der Ordnung
und Stabilitdt, um handlungsféhig zu bleiben. Um Ordnung herzustellen,
wird Fremdes — grob vereinfacht gesagt — entweder integriert (Inklusion)
oder ausgeschlossen (Exklusion).’

6.1.1 Fremdheit als Bedrohung: Ordnung durch Exklusion

In der erlebten Bedrohlichkeit des Fremden wurzelt eine tendenzielle
Disposition feindseliger Grundhaltung. Die Beobachtung, dass auch an-
dere kulturelle Existenzweisen denkbar und tatsidchlich vorhanden sind,
stellen eine Beunruhigung oder Krinkung des eigenen Sicherheitsge-
fiihls dar (Guttandin 1993; Quindeau 1999). Die Angst vor dem Frem-
den begriinden Berger/Luckmann durch das Zusammentreffen konkur-
rierender Sinnwelten: ,,Das Auftauchen einer alternativen symbolischen
Sinnwelt ist eine Gefahr, weil ihr bloBes Vorhandensein empirisch de-
monstriert, dass die eigene Sinnwelt nicht wirklich zwingend ist®

2 Austiihrlicher dazu auch Kapitel 6.4.

3 Inklusion und Exklusion sind hier im allgemeinen soziologischen Sinne
verstanden und sollen nicht etwa eine systemtheoretische Lesart von Kul-
turbegegnungen suggerieren. Im Gegenteil gébe es eine Reihe kritischer
Einwinde dazu, auf die hier aber nicht ndher eingegangen werden soll
(ndher dazu Hiittermann 1999).
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(Berger/Luckmann 1969: 115). Das Auftauchen anderer Sinnwelten
konfrontiert die eigene Wirklichkeit mit den Unzuldnglichkeiten der ei-
genen Sinnwelt und ruft leicht Abwehrreaktionen hervor. Diese zeigen
sich darin, dass Fremdes zur Bedrohung oder zur Randerscheinung er-
klart wird. Damit fallt es leichter, die Ausgrenzung des Fremden zu legi-
timieren. Eigene Ordnung ldsst sich so erhalten; man muss sich selbst
nicht dndern. Notfalls kann die Schuld fiir Storungen und Unordnung
dem Fremden zugewiesen werden. Die Exklusion des Fremden o/hne die
Infragestellung des je Eigenen kann nach drei Grundvarianten geschehen
(Guttandin 1993: 463):

e Die Ausloschung und Liquidierung als absolute Eliminierung,

e die Adoption als dauerhafte Vereinnahmung des Fremden und

e die Neutralisierung durch Isolierung und ,Herunterspielen® des

Fremden.

Die Ausléschung des Fremden ist in erster Linie ein Ausdruck absoluter
Machtstellung. Fremdes wird gewaltsam oder durch absolute Assimila-
tion vollstindig eliminiert und eine Konfrontation mit konkurrierenden
Sinnwelten hat sich fiir die méchtigere Seite damit eriibrigt. Von Adop-
tion des Fremden kann gesprochen werden, wenn alle Elemente des
Fremden in die eigene Sinnwelt {ibersetzt werden. Der Unterschied von
Eigenem und Fremdem verblasst und Fremdheit wird frither oder spéter
kaum noch ein relevantes Bezichungsthema darstellen. Wenn die Liqui-
dierung oder eine Adoption des Fremden nicht méglich ist, bleibt als
dritte Form schlieBlich die Neutralisierung und Isolierung. Es werden
nur jene Teile des Fremden gesehen, die es gegeniiber dem Eigenen als
unterlegen, weniger méchtig und weniger wiinschenswert erscheinen
lassen. Isolation, Marginalisierung und Abdringung des Fremden in ge-
sellschaftliche Randzonen sind sozialwissenschaftlich umfassend doku-
mentierte Phinomene, die hier nicht weiter erldutert werden miissen.

6.1.2 Fremdheit als Ergédnzung: Ordnung durch Inklusion

Das Fremde als gedachte oder erlebte Bedrohung ist keinesfalls nur ein
Merkmal einfacher oder primitiver Gesellschaften, sondern gehort auch
in modernen pluralistischen Zivilgesellschaften zum Repertoire. Aller-
dings sind Ausloéschung, Adoption oder Isolierung in pluralistischen Ge-
sellschaftsordnungen nicht auf Dauer durchsetzbar, und wenn, dann nur
fiir den Preis der eigenen Isolation; ein Weg, der unter den heutigen Be-
dingungen einer verwobenen Weltgesellschaft, insbesondere in der Wis-
senschaft und Hochschulbildung, nur schwer vorstellbar ist. Wenn also
nicht von einer Selbstisolation durch Kulturverweigerung, aber auch
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nicht von einer stindigen kriegerischen Auseinandersetzung mit dem
Fremden ausgegangen werden soll, miissen Gesellschaften andere Wege
entwickeln, wie ein kooperatives Miteinander unterschiedlicher Kultu-
ren moglich ist. Der Umgang mit Fremdheitserfahrungen in seiner kon-
struktiven Variante zeichnet sich dadurch aus, dass ,,wir etwas nicht im
eigenen, sondern im fremden Kontext zu verstehen suchen (Bredella et
al. 2000: XII). Die Grundhaltung besteht darin, dem ,,Impuls der Einge-
meindung des Fremden® (Dibie/Wulf 1999: 10) zu widerstehen. Frem-
des wir nun als Ergénzung, als Bereicherung, manchmal auch als frucht-
bare Irritation bisheriger Weltbilder aufgenommen. Das Fremde ist
keine megative, sondern eine andere, gleichberechtigte Ordnung. Die
Féhigkeit einer kulturellen Gruppe, alternative kulturelle Ordnungen im
Rahmen der Moglichkeiten eigener Selbsterhaltung gelten zu lassen und
zu respektieren, ist eine Voraussetzung zur langfristigen Uberlebensfi-
higkeit von Kulturen. Kulturkontakte mit dem Fremden im Modus der
Inklusion fithren zur Selbststirkung der eigenen Kultur, sofern sie
Fremdes nicht vollstindig absorbieren. Die ,,liberstandene Erschiitterung
in der Begegnung mit dem Anderen stirkt dasjenige Kulturprinzip, das
dazu fahig [ist] (Guttandin 1993: 466). Begegnung mit dem Fremden
initiiert somit interkulturelle Lern- und Veridnderungsprozesse.

6.1.3 Fremdverstehen und Konsensfiktion

Mit dem Prinzip der ,,Reziprozitit der Perspektiven” (Schiitz) kann da-
von ausgegangen werden, dass Typisierungen von Situationen, Hand-
lungen und Personen ,unter normalen Umstdnden und solange nichts
dazwischen kommt“ (Giinthner/Luckmann 2002: 214) nach eigenkultu-
rellen MaBstédben funktionieren. Ob mit (internationalen) Kulturkontak-
ten im Zuge von Internationalisierungsprozessen an Hochschulen auch
kulturelle Fremdheits- und Differenzerfahrungen im Sinne klarungsbe-
diirftiger interkultureller Beziehungsthematiken verbunden sind, hidngt
also erstens davon ab, ob in institutionellen Handlungsvollziigen wie der
akademischen Lehre, Beratung und Betreuung etwas dazwischen kommt
und zweitens woriiber in solchen Situationen kulturelle Differenz als
handlungsrelevantes Beziehungs- und Strukturmerkmal erfahrbar und
kommunizierbar wird. Ein geteiltes Verstdndnis dariiber, was als kultu-
relle Differenz konzipiert wird, beruht auf einem sozial kalibrierten,
sprachlich-symbolischen Hintergrund. Zum einen nehmen Menschen
nach bestimmten (kognitiven) Mechanismen Differenzierungen von
Phianomenen ihrer Umwelt vor und verschaffen sich so tiberhaupt erst
Orientierungs- und Handlungsklarheit. Zweitens unterscheiden sich Kul-
turen und soziale Gruppen dahingehend, dass in ihnen auf unterschiedli-
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che Weise und nach verschiedenen Kriterien Differenzierungen erfolgen
bezichungsweise gemeinsame Weltsichten entstehen (vgl. Bennett 1993:
22). Es muss demzufolge danach gefragt werden, wie in einem bestimm-
ten sozialen Gefiige erfahrene und erlebte kulturelle Differenz kommu-
nikativ zum Ausdruck gebracht wird, mit welchen diskursiven Elemen-
ten diese Konstruktion untermauert und in die soziale Welt eines
Akteurs eingebunden wird (vgl. Bukow 1996: 182f.).

Eine weitere Betrachtung richtet sich auf den entgegengesetzten
Konstruktionsmodus der Gleichheit. Alois Hahn hat darauf hingewiesen,
dass auch in der Interaktion mit Fremden oft auf der Basis von unter-
stellten Gemeinsamkeiten und , Konsensfiktionen® gehandelt wird.
,Die Fremdheit zwischen ihnen [den Interaktionspartnern; M.O.] wird
gleichsam aufgehoben durch die Unkenntnis tiber ihre Unkenntnis*
(Hahn 1994: 145). Dabei wird nicht kulturelle Unterschiedlichkeit, son-
dern gerade das Gegenteil, die kulturelle Gleichheit, genauer gesagt die
Nicht-Differenz besonders betont. An die Stelle kommunikativer Diffe-
renzunterstellungen treten Gleichheitsunterstellungen, die als partiell
giiltige Universalitdtskonstrukte zu rekonstruieren sind. Gleichheitskon-
struktionen sind — ebenso wie Differenzkonstruktionen — in institutiona-
lisierte Deutungsgemeinschaften eingebettet. Institutionen grenzen indi-
viduelle Verhaltensfreiheiten und die Weite von subjektiven Deutungs-
variationen ein, indem sie Normen und Regeln fiir das institutions-
bezogene Handeln setzen und dariiber geregelte Kooperation ermog-
lichen. Wissenschaft, Forschung und akademische Bildung sind soziale
Handlungsfelder, die durch ein hohes Maf} an Institutionalisierung ge-
kennzeichnet sind. Indem den Wissenschaften und den Hochschulinsti-
tutionen gemeinhin die gesellschaftliche Aufgabe zuerkannt wird, ,,Ob-
jektivitdt und Universalitdt erhebende Objektivierung durchzufithren®
(Bourdieu 1988: 11), tibernimmt die Universitdt als primérer Ort der
Wissenschaft eine wichtige soziale Pragungskraft auf das Denken und
Wahrnehmen ihrer Akteure.

,,Wirken die Handelnden tatsichlich an der Konstruktion der Strukturen mit,
dann jeweils innerhalb der Grenzen der strukturellen Zwénge, die sowohl auf
ihre Konstruktionsakte sowohl von auflen (iiber die mit ihrer Stellung inner-
halb der objektiven Strukturen verkniipften Determinanten) als auch von innen
einwirken (iiber die mentalen Strukturen — die Kategorien des professoralen

4 Empirisch untersucht wurden solche Formen der ,,Verstéindnisunterstellun-
gen* zundchst in gruppensoziologischen Studien zur Kommunikation zwi-
schen jungen Ehepartnern (Hahn 1983). Spéter hat Hahn dieses Phénomen
auch im Rahmen seiner kultursoziologischen Uberlegungen thematisiert.
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Verstehens, die ihre Wahrnehmung und Wertung von sozialer Welt gestalten)*
(Bourdieu 1988: 13).

Die Institution der Wissenschaft und der organisationale Ort der Univer-
sitdt binden die Akteure in eine auf Universalitit und Konvergenz drén-
gende Deutungsgemeinschaft ein. Wenn dem institutionellen Gefiige ei-
ne mafgebliche Rolle fiir konvergierende Wirklichkeitskonstruktionen
innerhalb der Institution zugerechnet wird, bedeutet das jedoch nicht,
dass Unterscheidung allein Sache des Subjekts ist. Institutionelle Struk-
turen und individuelle Dispositionen sind im Hinblick auf den Umgang
mit Differenzphdnomenen als eng miteinander verwoben zu denken
(vgl. Radtke 1992: 80). Dariiber hinaus sei daran erinnert, dass einmal
getroffene soziale Differenzierungen keine dauerhafte Zustandsbeschrei-
bungen sind, die dann nur noch fortgeschrieben werden. Differenzkon-
struktionen konnen sich auflésen und wiederbelebt werden. Anstelle
starrer Differenzkonstruktionen ist von fluiden Formen auszugehen.
Fluide Formen von Differenzkonstruktionen — dies kann als ein Teiler-
gebnis der nachfolgenden Detailanalyse bereits an dieser Stelle vorweg
genommen werden — zeichnen sich dadurch aus, dass die Akteure einer-
seits fortwihrend kulturelle Differenzmarkierungen vornehmen. Sie sind
Indizien fiir erlebte Interkulturalitit, die auch erzihlt wird. Andererseits
werden die postulierten kulturellen Unterschiede im Gespriachsverlauf
nur selten als totale Differenz dargestellt, sondern oft durch mitlaufende
und rahmende Gleichheitskonstruktionen begleitet. Dadurch gelingt es,
Differenzerlebnisse und Differenzbehauptungen kognitiv, affektiv und
handlungsbezogen wieder auszutarieren, so dass der Akteur trotz kultu-
reller Unterschiedlichkeit einen gemeinsamen Handlungsrahmen der be-
teiligten Interaktionspartner fiir die gegebene Situation unterstellen
kann.

Aus der fremdheitstheoretischen Einleitung begriindet sich, dass
analog zur diskursiven und instrumentellen Funktion von Differenzkon-
struktionen auch konvergenzsichernde Gleichheitskonstruktionen auf ih-
re Funktion und Konsistenz hin zu beleuchten sind. Die Rekonstruktion
gliedert sich dazu in vier Abschnitte:

e Typisierende Formen des Kulturvergleichs,

e Selbst- und Fremdrelativierungen und Handlungsadaption,

o Empathie, Fremdperspektive und Projektion,

o Konstruktionen kultureller In-Differenz und kultureller Universalitét.
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6.2 Typisierende Formen des Kulturvergleichs

Kulturvergleiche in verschiedenen Auspragungen stellen ein erstes Kon-
struktionselement dar, mit dem Differenz diskursiv angezeigt wird. Ty-
pisierungen ,,fremder und eigener Verrichtungen® bilden den ,,Ursprung
jeder institutionellen Ordnung“ (Berger/Luckmann 1969: 76). Als
grundsitzliche soziale Unterscheidung ergeben Kulturvergleiche die ba-
salen Konstruktionselemente, auf die andere Elemente aufsetzen. Aus
Kulturvergleichen entwickeln sich triviale wie auch komplexere Diffe-
renzkonstruktionen und fithren schlieflich zu einem bewertenden und
handlungsorientierenden Gesamtbild einer sozialen Situation. Dabei
wird auf unterschiedliche subjektive und gesellschaftliche Wissensbe-
stiande iiber die zu vergleichenden kulturellen Phénomene zuriickgegrif-
fen. Kulturvergleiche umfassen ,,eine Vielfalt von [deutenden und expli-
zierenden; M.O.] Titigkeiten, die bei der Begegnung von Kulturen
beidseitig in Gang kommen und, je enger die Beriithrung ist, zu einer
ausgebreiteten sozialen Praxis werden [...] (Tenbruck 1992: 27). Uber
den Kulturvergleich wird eine direkt erfahrbare oder eine vermutete
wechselseitige Alteritdt zwischen Kulturen alltagspraktisch im Rekurs
auf verfiigbares Wissen gepriift und als kulturelle Differenz und/oder als
kulturelle Fremdheit im wortlichen Sinne ,,festgestellt“.’ Das Ergebnis
des Kulturvergleichs resultiert in einer kognitiven Diskriminierung, die
wahrnehmungstheoretisch zundchst ganz allgemein die Operation einer
bindren asymmetrischen Unterscheidung meint, die dann positiv oder
negativ wertend aufgeladen wird (vgl. Gomolla/Radtke 2002: 11).

Kulturvergleiche basieren auf dem verfiigbaren Wissen, das unter-
schiedlicher Herkunft, Giite und Relevanz sein kann. Zunéichst wire zu
fragen, woher das Kulturwissen stammt, das zum Vergleich bestimmter
kultureller Phanomene herangezogen wird. Es lassen sich auf analyti-
scher Ebene zwei Quellen des Kulturwissens unterscheiden: Zum einen
erfahrungsgeneriertes oder erfahrungsgesdittigtes Kulturwissen, das eine
Person sich durch vorangegangene Kulturkontakte und in Begegnungen
mit Menschen aus anderen Kulturen angeeignet hat, zum anderen ver-
mitteltes Kulturwissen, das iber indirekte Wege erworben wurde, zum
Beispiel durch Medien, Berichte und Erzéhlungen anderer oder durch
BildungsmafBnahmen und Vortrage. Zur zweiten Kategorie zdhlen auch
Vermutungen und Spekulationen tiber Kulturen.

5 Matthes spricht in einer methodenkritischen Auseinandersetzung mit so-
ziologischen Kulturvergleichen von der Anfertigung von ,,Gussformen von
Kulturen* (Matthes 1992: 89f.).

88



DIFFERENZKONSTRUKTIONEN

Anne Honer (1999) analysiert die ,,Wissensstrukturen in der Le-
benswelt* und unterscheidet dabei den typologisch angelegten ,,subjek-
tiven Wissensvorrat®, der in enger Beziehung mit einem ,,gesellschaftli-
chen Wissensvorrat® steht. Zum subjektiven Wissensvorrat zéhlt neben
den ,,Grundelementen des Wissens und dem ,,Routinewissen* auch das
»explizite Wissen®, das nach ,,Kriterien der Vertrautheit, der Bestimmt-
heit und der Glaubwiirdigkeit” angelegt ist (Honer 1999: 53). Der gesell-
schaftliche Wissensvorrat setzt sich aus ,,Allgemeinwissen* und ,,Son-
derwissen™ zusammen. In der weiteren Argumentation zeigt Honer, wie
sich durch die Expansion des gesellschaftlichen Allgemein- und Son-
derwissens immer mehr Vermischungen und gegenseitige Auffiillungen
gesellschaftlicher und subjektiver Wissensvorrite ergeben. Daraus resul-
tieren ,vielschichtige Gemengelagen von Wissen, Halbwissen und
Nichtwissen® (Honer 1999: 61). Fiir das vermeintliche und tatsdchliche
Wissen iiber eigene und fremde Kulturen diirfte das in besonderer Weise
gelten. Wo begrenzt verfiigbares Subjektwissen, zum Beispiel iiber so-
ziale, 6konomische und kulturelle Hintergrunde des Interaktionspartners,
mit verfiigbaren aber prinzipiell zweifelhafteren Bestinden aus dem ge-
sellschaftlichen Wissensvorrat aufgefiillt werden muss, entsteht ein dif-
fuses Wissensgemenge aus Erfahrung und Horensagen. Eine strenge Un-
terscheidung von subjektivem Erfahrungswissen und gesellschaftlich
vermitteltem Wissen erscheint somit im Hinblick auf die Frage der Wis-
sensgiite iiber andere Kulturen wenig geeignet. Gleichwohl kann die
sprachpragmatische Unterscheidung fiir den Akteur, der das Wissen all-
tagspraktisch benutzt, durchaus relevant sein. Das ist zum Beispiel der
Fall, wenn er selbst Differenzierungen zwischen diesen Wissensarten
vornimmt, zum Beispiel weil er den Kriterien des explizierten Wissens
besondere Bedeutung beimisst. Tusing et al. (2002) haben in einer dis-
kursanalytischen Studie festgestellt, dass eigene Kulturkontakterfahrun-
gen eine hervorgehobene Bedeutung fiir die konversationelle Begriin-
dung und Rechtfertigung generalisierender Aussagen iber andere
Kulturen haben. Neben der unterschiedlichen Herkunft des Wissens im
Kulturvergleich kann im Hinblick auf mitschwingende Wertung zwi-
schen neutralen Vergleichen (soweit das moglich ist) in Form von Ste-
reotypen (Hetero- und Autostereotypen) und wertenden Vergleichen in
Form von Vorurteilen unterschieden werden. Vorurteile und Stereotype
sind in diesem Zusammenhang Formen des ,naiven, alltédglichen und
selbstverstiandlichen Urteilsverhaltens® (Thomas 2000: 15), bei dem eine
Reduktion auf eine oder wenige Vergleichsdimensionen erfolgt. Die
Abgrenzung von Stereotyp und Vorurteil, beides sind Elemente sozialer
Einstellungen, ist nicht eindeutig und wird unterschiedlich gefasst. Vor
allem das Kriterium der negativ bewertenden Konnotation bei Vorurtei-
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len ist in der neueren Vorurteilsforschung das zentrale Unterscheidungs-
kriterium. Des weiteren ist zu differenzieren, was miteinander typisie-
rend verglichen wird. Wenn andere oder fremde Kulturen mit der eige-
nen Kultur verglichen werden, handelt es sich um einen neutralen oder
wertenden Eigengruppenvergleich, bei dem Heterostereotype (Fremd-
bilder) und Autostereotype (Eigenbilder) einander gegeniibergestellt
werden. Wenn zwei oder mehrere Fremdgruppen miteinander verglichen
werden, dann handelt es sich um einen reinen Fremdgruppenvergleich.

Unter Beriicksichtigung der Teilaspekte des Kulturvergleichs lassen
sich vier analytische Grundformen des typisierenden Kulturvergleichs
unterscheiden, die empirisch allerdings schwer klar voneinander abzu-
grenzen sind. Bei dieser Typologie tritt die Frage der Quelle des Kul-
turwissens in den Hintergrund, denn jedes Kulturwissen ist unabhédngig
von seiner Entstehung im Moment seines Gebrauchs letztendlich eine
Form des Erfahrungswissens, das sozial konstruiert und als subjektive
Wirklichkeit fiir die konkrete Situationsdefinition prinzipiell wahr ist
(vgl. Honer 1999: 55¢1.).

Abbildung 5: Grundformen des typisierenden Kulturvergleichs.

Neutrales Stereotyp Wertendes Vorurteil
Eigengruppe / Stereotypisierender Vorurteilsgeladener
Fremdgruppe(n) | Eigengruppenvergleich Eigengruppenvergleich
Fremdgruppe / | Stereotypisierender Vorurteilsgeladener
Fremdgruppe(n) | Fremdgruppenvergleich Fremdgruppenvergleich

6.2.1 Stereotypisierende Kulturvergleiche

Von Stereotypisierung wird nach dem bekannten Konzept von Allport
(1971) gesprochen, wenn Mitgliedern einer sozialen Gruppe Eigenschaf-
ten und Verhaltensweisen in ungerechtfertigter Weise und uneinge-
schrinkt zugeschrieben werden (vgl. Keim 2002; Thomas 2000). Die
entsprechende sprachwissenschaftliche Definition von Quasthoff lautet
wie folgt:

,Ein Stereotyp ist der verbale Ausdruck einer auf soziale Gruppen oder ein-
zelne Personen als deren Mitglieder gerichteten Uberzeugung. Es hat die logi-
sche Form eines Urteils, das in ungerechtfertigter Weise mit emotional-
wertender Tendenz einer Klasse von Personen bestimmte Eigenschaften oder
Verhaltensweisen zu- oder abspricht™ (Quasthoff 1973: 167).
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Stereotype Zuschreibungen konnen in zwei Richtungen auftreten: De-
duktive Stereotype libertragen eine bestimmte Eigenschaft einer Gruppe
auf jede dieser Gruppe als zugehorig identifizierte Person. Induktive Ste-
reotype iibertragen Eigenschaften, die an einer Person oder einer kleinen
Zahl von Einzelfillen beobachtet wurden, auf die ganze Gruppe, der die-
se Person angehort oder zugerechnet wird. Haufig werden Stereotype
aufgrund ihrer ungepriiften, rigiden Vereinfachung bereits als wertende
Zuschreibungen betrachtet, was sie in die Ndhe von Vorurteilen riickt.
Die neuere Stereotypen- und Vorurteilsforschung legt jedoch nahe, hier
genauer zu unterscheiden (Nazarkiewicz 1997; Schifer/Petermann 1988;
Winter 1995). Wahrend Stereotype als Resultat und Voraussetzung des
Kulturvergleichs zundchst neutrale, wenn auch unzutreffend vereinfach-
te Typisierungen darstellen, handelt es sich bei Vorurteilen um eindeutig
wertende, zumeist negative Zuschreibungen (vgl. Roclawski 2000: 35);
sie werden in Abschnitt 6.2.2 behandelt.

Eine erste Teilform ist der stereotypisierende Eigengruppenvergleich
(Typ A). Mit diesem Vergleich wird eine Gegeniiberstellung von Auto-
und Heterostereotyp vorgenommen, der zundchst primédr der Anzeige
allgemeiner Andersartigkeit und Verschiedenheit einer oder mehrerer
Fremdgruppen gegeniiber der Eigengruppe dient. Fast alle Gesprichs-
partner in der Untersuchung greifen in den Interviews auf dieses Ele-
ment der Differenzkonstruktion zuriick. Die Stereotypisierung richtet
sich beispielsweise auf Verhaltensweisen von Studierenden in Lehrver-
anstaltungen, auf allgemeine Zuschreibungen von Eigenschaften und
Féhigkeiten und auf Vorstellungen tiber kulturelle Traditionen und so-
ziale Gegebenheiten in den jeweiligen Herkunftslindern. Oft werden
kulturelle Unterschiede als ,,logisches” und selbstverstindliches Merk-
mal internationaler Hochschultitigkeit dargestellt, das in seinen Konse-
quenzen aber unspezifisch und diffus bleibt.

Herr Senner: Wobei da auch dann, glaube ich /, ich habe eben auch so eher ge-
rade den Sudlandischeren (xxx) /, da gibt es dann auch /, ist ja auch ganz lo-
gisch, da gibt es auch kulturelle Unterschiede. Bei den Italienern fahrt eben keine
Bahn punktlich // bei den Deutschen natirlich jetzt auch nicht, aber // ((lacht)).
Aber da gibt es von daher, glaube ich auch durchaus Unterschiede, einfach wie
ernst man, oder wie wichtig man da die Wertung von so etwas setzt.

Ein ironisch gefirbtes Heterostereotyp tiber italienische Unpiinktlich-
keit, hier durch das Lachen induziert, wird benutzt, um auf eine typische
Art des Umgangs mit Zeit in Deutschland hinzuweisen (Autostereotyp),
ohne dass Letzteres genauer expliziert werden muss. In der Gespréchs-
sequenz, aus der diese Textstelle stammt, geht es aber weder um italieni-
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sche Studierende noch um das Thema Piinktlichkeit an sich. Dem ver-
wendeten stereotypen Kulturvergleich kommt also keine Belegfunktion
fiir eine eigene verallgemeinerte Beobachtung zu. Vielmehr dient er als
allgemeiner Platzhalter, der auf eine latente kulturelle Differenz als
Merkmal fiir den Handlungskontext des Akteurs hinweist, die aber
(noch) nicht néher bestimmt werden kann oder soll.

Im Gegensatz zu unspezifischen Andeutungen eines Eigengruppen-
vergleichs, der ohne eine entsprechende Referenzerfahrung vorgenom-
men wird, gehen spezifische Formen des Eigengruppenvergleichs mei-
stens in induktiver Weise von einem konkreten Verhalten innerhalb der
internationalen Studierendengruppe oder einzelner Studierender aus.
Verhaltensbeschreibungen werden als Kontrast zu dem geschildert, was
Akteure {iber das Verhalten der (eigenkulturellen) Studierenden® in den
einheimischen Studienprogrammen kennen gelernt und beobachtet ha-
ben. Im Vergleich eines deutschen Diplomstudiengangs, in dem tiber-
wiegend Deutsche und Bildungsinlénder studieren, und einem Master-
programm mit tiberwiegend internationaler Beteiligung ohne Deutsche,
stellt zum Beispiel Herr Becker fest:

Herr Becker: ja, die Leistungsfahigkeit der Studenten bei XXX [Name des interna-
tionalen Programms]. Da habe ich schon eine représentative Stichprobe, weil ich
das jetzt schon seit drei Jahren mache. Die Leistungsfahigkeit ist dort schon ein-
deutig hoher. Die schaffen Dinge in einem halben Tag, wozu die Deutschen ei-
nen ganzen Tag brauchen. Sie sind strukturierter, kdnnen Gruppenarbeit schnel-
ler erlernen, kriegen schneller gute Ergebnisse zustande und sie haben viel mehr
Spaly dabei. Das ist da vorn immer ein Trubel wie auf dem Jahrmarkt, wenn die
Arbeiten. Die haben viel mehr Spall und manchmal denke ich, da kommt nichts
raus. Die kommen dann aber mit Ergebnissen, da muss ich mich echt hinsetzen.

Herr Becker betont in dem von ihm selbst als ,,repriasentativ* dargestell-
ten Eigengruppenvergleich die hohere akademische Leistungsfahigkeit
bezichungsweise -bereitschaft der internationalen Studiengruppe. Deren
Studienverhalten sei durch bestimmte Merkmale gekennzeichnet (struk-
turierter, schneller, mehr Spaf), die fir die Eigengruppe der deutschen
Studierenden nicht gelten. Die geringere Leistungsorientierung der deut-

6 Da auch in den nationalen Regelprogrammen (z.B. einem deutschsprachi-
gen Diplomstudiengang Maschinenbau) héufig ein groBerer Anteil aus-
landischer Studierender und Bildungsinldnder zu finden ist, kann auch
hier nur eingeschrinkt von einer homogenen Gruppen gesprochen werden.
In der Regel sind solche Programme aber weniger international besetzt.
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schen Studierenden wird von Herrn Becker auch an anderen Stellen des
Interviews betont.

In einem anderen Interviewbeispiel bildet ebenfalls ein beobachtetes
Fremdverhalten (,,Obrigkeitshorigkeit) den Anlass zum Kulturver-
gleich, diesmal zwischen China und Deutschland beziehungsweise Eu-
ropa. Das Autostereotyp tiber die eigene Kultur formuliert Herr Remer
im Zusammenhang mit der Art und Weise, wie Studierende ihren Weg
durch das Studium an deutschen Hochschulen finden miissen, als ,,El-
lenbogengesellschaft*: ,,Wenn man hier zu was kommen méchte, dann
muss man eben auch seinen Mund aufmachen.”. Diesem Selbstbild wird
ein Heterostereotyp der chinesischen Gesellschaft gegeniibergestellt.

Herr Remer: // Ich war noch nicht in China, aber ich habe so meine Vorstellun-
gen, (dass das) in den asiatischen Landern wesentlich hierarchischer ist. Also
wenn die Eltern /, also ich habe es schon gehért: Die Eltern haben dort eben die
Autoritédt und was gesagt wird, wird getan. Also, dass man da wesentlich obrig-
keitshoriger ist, als das hier bei uns der Fall ist. Ich kann mir das von dem heraus
erklaren. [...] Leider war ich noch nicht in einem der asiatischen Lander, wo ich
vermute, dass es mehr so in der Form ist, in China, dass man dort eben, das ist
alles jetzt mein Vorurteil, dass man dort eben lieber sehr héflich und freundlich
vor allem Fremden gegenuber auftritt und zuriickhaltend.

Im Unterschied zu Herrn Becker versucht Herr Remer im Zuge des Kul-
turvergleichs auch kulturelle Erkldrungen fiir die von ihm vermutete
chinesische Obrigkeitshorigkeit der chinesischen Studierenden in seiner
Lehrveranstaltung zu finden. Im Mittelpunkt steht neben der stereotypen
Kontrastierung die Ursachensuche fiir das Heterostereotyp. Dabei stellt
Herr Remer klar, dass es sich um Vermutungen handelt, die er nicht mit
eigenen Kulturerfahrungen belegen kann. Die Relativierung der Katego-
risierung wird gleich mehrfach unterstrichen: Durch Hinweise auf feh-
lende eigene Kulturerfahrungen mit der betreffenden Kultur (,,Ich war
noch nicht in China“; ,,Leider war ich noch nicht in asiatischen Lin-
dern®), durch die vorwegnehmende Selbstbezichtigung (,,das ist alles
jetzt mein Vorurteil) und durch eine insgesamt vorsichtige Formulie-
rungsweise (,,ich habe schon gehort™ und ,,wo ich jetzt vermute®). Be-
trachtet man Stereotype zunichst als erwartbares Phanomen interkultu-
reller Kontakte, ist nicht ihr Nachweis, sondern vielmehr ihre diskursive
Verwendung und Einbindung aufschlussreich, um soziale Differenz-
konstruktionen zu verstehen (vgl. Nazarkiewicz 1997: 182). Die diskur-
sive Vorsicht und Zuriickhaltung von Herrn Remer kommt in dhnlicher
Form auch in anderen Interviews hdufig vor. Den meisten Akteuren ist
die alltagssprachlich negative Konnotation von Stereotypen als sozial
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unerwiinschte Zuschreibungspraxis somit offenbar bewusst. Vermei-
dungsstrategien sind daher als wichtiger meta-diskursiver Anteil des
Fremdheitsdiskurses mit einzubeziehen (Tusing et al. 2002).

Direkte Kulturvergleiche werden im Gesprich oft vollig vermieden,
relativiert oder erst auf direkte Nachfrage durch den Interviewer thema-
tisiert. Untersuchungen zur Stereotypisierung in interkulturellen Ge-
sprichssituationen zeigen, dass Erzdhlungen tiber kulturelle Interaktio-
nen oft mit strategischen Gemeinsamkeitsbehauptungen verbunden sind,
die an anderen Stellen der Erzahlung wieder durch implizite Annahmen
iiber kulturgebundene Eigenschaften der Beteiligten und subtile Vorur-
teile unterminiert werden (vgl. Keim 2002: 246, Fufinote 4). Dieses
Phianomen konnte auch in dieser Untersuchung in verschiedenen Inter-
views beobachtet werden. Selbst mit extensiver hermeneutischer Fall-
auslegung bleibt allerdings schwer entscheidbar, ob ein Akteur kulturel-
le Unterschiede nicht anspricht, weil sie in seinem Relevanzsystem nicht
bedeutsam und ihm mithin gar nicht bewusst sind, oder ob es sich um
eine diskursive Vermeidungsstrategie handelt. Aufgrund der Gesamtana-
lyse der untersuchten Félle spricht einiges fiir eine Tendenz zur bewuss-
ten Vermeidung von Kulturvergleichen.

,Die Sprechenden die eine Stereotypenkommunikation [...] initiieren, miissen
mit Dissens rechnen, vor allem wenn sie keine Absicherungsstrategien einset-
zen. Eine Stereotypisierung im Gesprach umstandslos anzusteuern, kann iible
Folgen haben, denn es ist fraglich, ob die anderen mitmachen* (Nazarkiewicz
1997: 191).

Hiufig sind solche interaktiven Absicherungen implizit und erst durch
unterschiedliche kommunikative Begleitstrategien (z.B. Ironisierung,
Gegenmoralisierungen, Lachpartikel) der eigentlichen stereotypen Aus-
sage erkennbar. In anderen Fillen wird dezidiert durch die erzdhlende
Person darauf hingewiesen, dass sie selbst sich des Problems von Ste-
reotypisierungen bewusst ist. So zum Beispiel Frau Sattler, die im Inter-
view insgesamt viermal direkt betont, dass ihre Ausfithrungen ,bitte
keine Verallgemeinerung“ sein sollen und mit dem Gesamtresiimee ab-
schlieBt: ,,Deswegen sage ich auch immer wieder: man hiite sich vor
Verallgemeinerungen®. Honolka/G6tz (1999: 54) haben in Fallanalysen
zur deutschen Identitdt ein dhnliches Diskursverhalten ihrer Interview-
partner festgestellt und meinen, dass sich in Ausweichungen, Schutz-
klauseln und Ironisierungen die ,,affektiven, normativen und kognitiven
Irritationen™ vieler Deutscher widerspiegeln, ,,wenn sie iiber sich und
Fremde sprechen. Das Datenmaterial erlaubt auch keine Einschitzung
dariiber, ob kulturvergleichende AuBerungen deutscher Interviewpartner
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stirker durch eine besondere, womdglich historisch begriindete Befan-
genheit gegeniiber stereotypen Kulturvergleichen gekennzeichnet sind,
als dies bei Interviewpartnern mit Angehérigen anderer Nationalitit der
Fall ist. Was aber auffillt, sind hdufige Relativierungen deutscher Ak-
teure in ihren Erzdhlungen und meta-diskursive Hinweise, die betonten,
das Gesagte nicht miBzuverstehen. Die Vermutung einer erhdhten vorur-
teilsensitiven Selbstaufmerksamkeit bei deutschen Akteuren ist insofern
nicht unbegriindet, miisste allerdings systematischer untersucht werden.
Das Interview mit Herrn Becker kann als Beispiel dienen, wie erst durch
die direkte Interviewfrage eine kulturvergleichende Perspektive einge-
nommen wird, die dann allerdings auch extensiv zu einer langen und
komplexen Erzihlsequenz ausgebreitet wird.”

I: Hmm. Wirden Sie sagen, diese Regeln [zuvor von Herrn Becker erwahnt],
auch wenn es anspruchsvolle Interaktionsregeln sind, funktionieren gut in einer
internationalen Gruppe? Oder gibt es Leute, die sich damit leichter tun und ande-
re, denen das vielleicht schwerer fallt?

Herr Becker: Ja doch, wo Sie mich da jetzt direkt drauf ansprechen. Ist es explizit
doch so, dass die Stideuropéer und // eh Stidamerikaner zu Anfang immer in die-
ses Rechtfertigen und Argumentieren hineinkommen, immer. Das ist grundsatz-
lich. Gerade die weiblichen Teilnehmer haben /, das ist mir jetzt gerade wieder
am Donnerstag wieder aufgefallen [...].

Herrn Becker hatte zuvor Feedbackregeln beschrieben, die er in seinem
internationalen Seminar verwendet, um Kkonstruktive Seminardiskussio-
nen unter den Teilnehmern anzuregen. Die Regeln werden von den Stu-
dierenden unterschiedlich beachtet und umgesetzt. Das passiere nicht
zufdllig, sondern ,,immer* und ,,grundsétzlich® und sei besonders auf be-
stimmte kulturelle Gruppen und hier wiederum speziell die Studentinnen
bezogen. Es handelt sich um eine mehrfach gestufte Stereotypisierung,
mit der zuerst die kulturelle Gruppe der Siidamerikaner eingrenzt wird,
um innerhalb dieser dann nochmals eine Geschlechterdifferenzierung
vorzunehmen. Durch die legitimierte Generalisierung kann das kulturel-
le Stereotyp ausdifferenziert und gleichzeitig zugespitzt werden. Im Fall

7 Auf den ersten Blick kénnte man vermuten, dass Herr Becker erst durch
die Interviewfrage zum Kulturvergleich provoziert wurde. Allerdings spre-
chen die Vehemenz und Deutlichkeit, mit der Herr Becker seine Beobach-
tung unterstreicht und auch die Ausfiihrlichkeit, mit der diese im weiteren
Interviewverlauf entfaltet wird, eher dafiir, dass die Thematisierung des fiir
Herrn Becker bedeutsamen Kulturunterschieds erst einer kommunikativen
Legitimation bedurfte, die mit der direkten Ansprache durch den Intervie-
wer gegeben war.
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von Herrn Becker bildet diese stereotype Beobachtung ein konstitutives
Element fir seine Kontextkonstruktion und den Ausgangspunkt einer
langeren kulturvergleichenden Erzihlsequenz, auf die weiter unten wie-
der zuriickzukommen ist.

Der stereotype Fremdgruppenvergleich (Typ B), in dem zwei (oder
mehr) fremde Kulturen miteinander in Bezug gebracht werden, dient vor
allem zur Feststellung der Kulturspezifik des Heterostereotyps iiber eine
dieser Fremdgruppen. Eine Vermutung oder Behauptung iiber eine Kul-
tur X wird durch den Vergleich mit einer oder mehreren ,,Kontrollgrup-
pen“ (Y, Z) gewissermalen alltagspraktisch verifiziert. Dazu im Folgen-
den zwei Interviewbeispiele. Herr Remer hat in der weiter oben be-
schriebenen Sequenz (siche S. 93) das Seminarverhalten der Studieren-
den im deutschen Diplomprogramm und das der internationalen Studie-
renden im separaten Masterprogramm verglichen und dabei die stirkere
Obrigkeitshorigkeit bei den chinesischen Studierenden thematisiert, die
er dann néher spezifiziert:

Herr Remer: Mir ist das aufgefallen, dass es eben bei den Chinesen (so ist), das
scheint mir wohl der Fall zu sein. Bei den Japanern ist das schwer zu sagen. Wir
haben nur zwei Japaner. Da kann man ja schlecht ein Urteil fallen. Dazu hatten
die noch enorme sprachliche Schwierigkeiten und da ist naturlich schwer zu dis-
kutieren.

I: Hmm.

Herr Remer: Bei den /, ich meine speziell, wenn man das so sieht, bei den
Russen zum Beispiel, die sind wesentlich offener. Ich weil} nicht, ob es vielleicht
daran liegt, dass die Kultur hier naher ist.

Herr Remer vergewissert sich seines Eindrucks tiber das Verhalten der
chinesischen Studierenden, in dem er es mit dem Verhalten der ebenfalls
im Seminar vertretenen japanischen und russischen Studierenden ver-
gleicht. Aufgrund der kleineren Personenzahl fiihlt er sich jedoch nicht
in der Lage, fiir die Japaner ,,ein Urteil* zu fillen und das Verhalten rus-
sischer Seminarteilnehmer erlebt er als ,,wesentlich offener”. Auf ganz
dhnliche Weise wie Herr Remer nimmt auch Herr Senner einen Fremd-
gruppenvergleich vor, um seinen Eindruck tiber das besondere Arbeits-
verhalten und den Fleif3 der chinesischen Studierenden in dem von ihm
betreuten Seminar zu beschreiben:

Herr Senner: Also //// Ja. Also, ich habe den Eindruck, dass es zum Beispiel von
den Asiaten, also die Chinesen und Japaner, dass die weniger Probleme haben,
als jetzt zum Beispiel einer aus Malaysia oder // 8hm aus // aus Peru kommt auch
einer, der eher Probleme hat. Und von daher /, und von der Art der Arbeitshal-
tung, sind auch groRe Unterschiede zu spilren. Bei den deutschen Studenten
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sind mir die nicht so aufgefallen. Also gerade so die /, man hért ja immer, dass
die Chinesen eher fleiig sind und die Aufgabe, die gestellt wurde, bis zum
Schluss fertig machen und das kann man da also auch so feststellen. Dass die
auch eher fleiRig sind und auch // ja sich, wenn man ihnen etwas gestellt hat, ei-
ne Aufgabe, die dann auch gewissenhaft fertig machen.

In der Durchsicht der Interviews fillt auf, dass asiatische Studierende,
respektive ihr Verhalten in besonderer Weise als kulturell anders und
fremdartig erlebt werden. Kontakte und Erlebnisse mit asiatischen und
chinesischen Studierenden werden in den Interviews haufig als Belege
fiir ,,typische” Fremdheitsschilderungen angefiihrt. In ihrer spontanen
Erstinterpretation der vorgelegten Fallstudie ,,Feedback im Seminar* sa-
gen Frau Reinsdorf und Herr Hansen Folgendes:

Frau Reinsdorf: [...] bei denen, die sich Uberhaupt nicht duflern, sehe ich zum
Beispiel Leute aus dem Fernen Osten, die sehr viel zuriickhaltender sind, in ihren
AuRerungen und die in ihrem Leben noch nie etwas Contra gesagt haben. Die
sich gar nicht trauen, also Leute aus Myanmar zum Beispiel, die sind dazu erzo-
gen, niemals Contra zu geben.

Herr Hansen: For sure, yes. | think, / | mean it shows the background in different
cultures. That you have some cultures, | think the most prominent is the Thai cul-
ture. We had a lot of Thai students last year. And they never, they will never criti-
cise. They will always find a way to say things positively or they will just keep
quiet. If you ask Thai students to criticise they will feel very uneasy. They would
never like to give hard feedback. That would require some training from them.
Their culture is very different, also for me, | have been working there for some
years. In internal meetings they can be very harsh with each other. But the gen-
eral thing is, in their culture they cannot criticise others. [...]

Maybe it could be that they also have English language problems but | think it is
more as it is written here, that the language is not the main problem. You have
the situation that the Danes, the Europeans and the Africans talk a lot and the
Asians keep quiet. That is a typical situation.

Die stereotype Kategorisierung folgt hier dem Prinzip der ,,Prototypen-
semantik® (Roclawski 2000: 38ff.), bei der ein Verhalten, eine Person
oder ein bestimmtes Phdnomen als besonders typischen Vertreter einer
Kategorie hervorgehoben wird. Im Fall von Frau Reinsdorf ist es das
Verhalten der ,Leute aus dem Fernen Osten®, bei Herrn Hansen das
thailédndischer Studierender und in anderen Fillen das Verhalten chinesi-
scher Studierender, das als besonders typisch fiir die haufig zu beobach-
tende verbale Zuriickhaltung im Seminar erachtet wird. Es unterscheidet
sich von einem Studienideal, das man als kritische akademische Dis-
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kurskultur an deutschen beziehungsweise (west-)europdischen Hoch-
schulen bezeichnen konnte. Sofern Kulturunterschiede von den Akteu-
ren fiir die Unterrichtskommunikation als relevante GroBe eingestuft
wurden, kommt der kommunikativen Zuriickhaltung asiatischer Studie-
render ein hoher ,,Reprisentativititsgrad (Roclawski 2000: 39) fiir ge-
neralisiertes fremdes Verhalten zu.® Damit unterscheidet sich der hoch-
schulspezifische Fremdheitsdiskurs vom allgemeinen 6ffentlichen ,,Aus-
landerdiskurs®, der in Deutschland bis heute vorwiegend Personen tiir-
kischer Herkunft und/oder muslimischer Religionszugehdrigkeit als
Prototyp des fremden Auslinders (medial) stilisiert. In seiner Anfillig-
keit fur latente fremdenfeindliche Ressentiments ist der hochschul-
interne Fremdheitsdiskurs allerdings kaum weniger brisant als die tradi-
tionellen Auslédnderdiskurse. In einem Artikel in der ZEIT Nr. 24 vom
Juni 2003 berichtet der Journalist Martin Spiewak tiber die gro3e Zahl
von studierwilligen Chinesen und Bulgaren, die mit angeblich gefélsch-
ten (so der geschiirte Eindruck) Zeugnissen ,,zum Billigstudium nach
Deutschland“ auf die deutschen Hochschulen einstiirmen und dann ab-
gesondert vom deutschen Studienumfeld nur unter sich ,,vor ihren ko-
chenden Reisschiisseln in der Mensa sitzen®. Spiewak will in seinem Ar-
tikel auf die durchaus richtige Tatsache hinaus, dass viele Akademische
Auslandsédmter und Zulassungsstellen an den Hochschulen mit den der-
zeitigen Bewerbungszahlen und der Priifung undurchsichtiger Hoch-
schulzulassungen aus China und anderen Landern schlicht tiberfordert
sind. Auch die iiberstiirzten Marketingkampagnen des DAAD und ein-
zelner Hochschulen in Asien ohne entsprechende administrative Kon-
zepte fiir die Auswahl, Anerkennung und Integration potenzieller Studi-
engiste aus dem Ausland werden im Artikel kritisch beleuchtet. Den-
noch wird ein offenkundiges Verwaltungsproblem der Internationa-
lisierung tiber die Bild- und Sprachwahl des ZEIT-Artikels perfide als
Auslénderproblem der Hochschulen im hinldnglich bekannten ,,Das-
Boot-ist-voll“-Unterton kolportiert. Chinesische Studierende, auch jene,
die schon lidngst in Deutschland sind, werden kollektiv als nationale
Gruppe integrationsunwilliger Scheinstudenten dargestellt. In der Ver-
mischung stereotypisierter subjektiver Fremdheitsverfahrungen mit dis-
kriminierenden 6ffentlichen Fremdheitsdiskursen ist es nur noch ein
kurzer Weg zum kulturellen Vorurteil, das je nach Bedarf zur Diskrimi-
nierung, Ausgrenzung oder Erzwingung von Anpassung an die Mehr-
heitsgesellschaft eingesetzt werden kann.

8 Aus Sicht der Fremdsprachenforschung &hnlich auch Wenliang (2001).
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6.2.2 Vorurteilsgeladene Kulturvergleiche

Wenn bei kulturvergleichenden Typisierungen Bewertungen mitschwin-
gen, handelt es sich um Vorurteile. Umgangssprachlich versteht man un-
ter einem Vorurteil ,.eine unkorrekte und starre Beurteilung sozialer
Sachverhalte und Objekte [inkl. Personen, M.O.], die mit einer negati-
ven Bewertung, wie Abwertung, Ablehnung und Diskriminierung ver-
bunden sind“ (Thomas 2000: 14). Noch deutlicher formulierte es Leo-
pold von Wiese schon vor 70 Jahren in seiner Beziehungslehre: Wer der
oder dem Fremden in der Einstellung des Vorurteils begegnet, ,,legt um
den Fremden einen himmelhohen Wall von ungiinstigen Meinungen, die
oft nebensdchliche Dinge zu Symbolen tiefgehender Unterschiede ma-
chen (Wiese 1966: 243). Die Ablehnung wird bei offenen Vorurteilen
unverhohlen zum Ausdruck gebracht. Demgegeniiber sind bei subtilen
Vorurteilen verdecktere und gesellschaftlich in der Regel eher akzeptier-
te Ausdrucksformen am Werk (vgl. Ganter 2001: 114f.). Die subtilen
Formen des Vorurteils zeichnen sich durch drei Merkmale aus: die Ver-
teidigung traditioneller Werte, die Uberbetonung kultureller Unterschie-
de und das Fehlen oder der Mangel an positiven emotionalen Reaktionen
gegeniiber Angehdorigen einer Fremdgruppe.

Wie schon erwihnt, ist die Abgrenzung von Stereotypen und Vorur-
teilen nicht immer eindeutig. Offene Formen von vorurteilsgeladenen
Fremdheitskonstruktionen sind nur selten in den Interviews vorzufinden.
Angesichts der verbreiteten Vorsicht der Interviewpartner im Hinblick
auf sozial unerwiinschte Auslegungen ist das auch plausibel. Auch ande-
re Untersuchungen zeigen, dass Reinformen des negativen Vorurteils
selten zu finden sind (Nazarkiewicz 1997: 184). Die von Ganter genann-
ten Merkmale kénnen zwar als Indikatoren fiir das Auffinden subtiler
Vorurteile dienen, sie sind letztlich aber nur bedingt geeignet, um diese
von anderen Fremdheitskonstruktionen abzugrenzen.’ Im Folgenden soll
der Vorurteilsbegriff daher eng begrenzt werden auf Zuschreibungen, in
denen erkennbar eine verallgemeinerte, negative Bewertung von Verhal-
tensweisen, Eigenschaften und Merkmalen einer anderen Kultur bezie-
hungsweise ihren Angehorigen vorgenommen wird. Der folgende Inter-
viewausschnitt aus dem Gespriach mit Herrn Weigert, der eine Gruppe
von US-amerikanischen Austauschstudierenden an einer deutschen

9 Zum einen besteht eine Nihe zu Stereotypen und zum anderen zum Ethno-
zentrismus. Ethnozentristische Deutungen bedienen sich unter anderem
auch bestimmter Vorurteile, um eigenkulturelle Uberlegenheit zu postulie-
ren; sie werden weiter unten (Kapitel 6.3) als eigenstéindiges Element der
Fremdheitskonstruktion erortert.
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Hochschule betreut und unterrichtet, verdeutlicht die diskursive Einbet-
tung eines Vorurteils iiber die mangelnde Integration amerikanischer
Studierender an einer deutschen Hochschule. Den Ausgangspunkt bildet
die Beobachtung Herrn Weigerts, dass es vielen amerikanischen Studie-
renden schwer fillt, Kontakte zu Deutschen aufzubauen. Dieser Sach-
verhalt wird erstens verallgemeinert und auf ,,die Amis* bezogen und
zweitens wird ihm eine negative Bewertung beigemischt, indem Herr
Weigert im Verhalten der Studierenden eine gewisse Unwilligkeit und
Uberheblichkeit zu erkennen meint, die als abweichend von einer impli-
ziten Normvorstellung angemessenen Gastverhaltens dargestellt wird.

Herr Weigert: Was mir aufféllt dabei, dass die Amerikaner zum Beispiel keinen
Kontakt kriegen, weder an der Uni, noch im Wohnheim, noch sonst wo. Es ist
(so), dass die einfach recht wenig deutsch sprechen. So wie es jeder Auslander
machen wirde in Amerika, probieren wiirde, nach dem Motto: ,Ich kann ganz
schlecht englisch aber ich probiere es jetzt‘. Das ware so die typische Herange-
hensweise, wie ich es machen wiirde, oder es erwarten wiirde. Aber die gehen
davon aus, Englisch ist die Weltsprache, und quatschen den nachsten Busfahrer
auf Englisch an. Und wenn die am Anfang wenig Deutsch kénnen beziehungs-
weise bei manchen fruchtet der Kurs so wenig, dass sie sich nicht mal im Super-
markt verstandigen kénnen, da beschweren die sich dann, dass ihnen hier so
wenig geholfen wird. Aber das ist dann auch die deutsche Mentalitat wieder, wir
koénnen hier eigentlich erwarten, dass wenn jemand uns l&nger besuchen kommt,
der auch deutsch lernt. Das ist in kleinen Landern, wie Holland, Schweden viel-
leicht ganz anders, wo es englische Filme mit Untertitel gibt und Englisch eben
weitverbreiteter ist als hier. Das ist jetzt vielleicht in vielen Nuancen zusammen-
gefasst, was bezeichnen wirde, wo die Amis hier Probleme haben, die sie ein-
fach gar nicht erwarten. Die kommen hier irgendwie so ein bisschen mit der
Erwartung, das lauft hier so wie in den USA und wenn das nicht so lauft, dann
sollen die Leute sich auf uns eben einstellen. So nach dem Motto: ,Wir regieren
die Welt und wir sind die Weltmacht und da kénnt Ihr Euch auch nach uns rich-
ten.” Das kommt schon unterschwellig manchmal durch.

Ein weiteres Diskurskurselement, das in vielen Interviews auftritt, ist die
,reinszenierende Redewiedergabe® (Nazarkiewicz 1997: 185). In dem
oben erwihnten Beispiel wird den US-amerikanischen Studierenden ei-
ne fingierte wortliche Rede geradezu in den Mund gelegt: ,,Wir regieren
die Welt und wir sind die Weltmacht und da konnt ihr Euch nach uns
richten.” Die (vermeintliche) wortliche Redewiedergabe dient der An-
zeige von Authentizitdt und der kommunikativen Dramatisierung, die in
der Erzahlung bei Bedarf mit moralischer Entriistung und Emporung
weiter ausgefiihrt werden kann (vgl. Nazarkiewicz 1997: 185f.). ,,Empo-
rung ist die tiberpersonliche und deshalb auch stellvertretende Form von
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Zorn. Sie reagiert darauf, dass nicht oder nicht nur subjektive, sondern
kulturelle Normen verletzt werden. Dabei braucht es sich nicht um mo-
ralisch-rechtliche Normen zu handeln [...]* (Wildt 1993: 202). Die iiber
eine vorgebliche wortliche Rede iiberspitzte Inszenierung eines negati-
ven Weltmachthabitus in Verbindung mit dem zuvor erwdhnten Ge-
brauch der beharlichen Nutzung der englischen Muttersprache durch die
Amerikaner 14dt im Gespréch zur gemeinsamen Emporung tiber ein sol-
ches Verhalten als Normverletzung ein. Es gibt keine moralisch-
rechtliche Norm, die regelt, wie zum Beispiel ein Busfahrer oder andere
Personen in der Offentlichkeit angesprochen werden sollten und es ist
auch nirgendwo geregelt, dass dies nicht auf Englisch zu geschehen hat.
Gleichwohl wird es als Normverletzung betrachtet, dass amerikanische
Studierende erwarten, dass sie sich im offentlichen Leben in Deutsch-
land in englischer Sprache durchschlagen kénnen. Die Bemerkung ,,da
beschweren die sich dann, dass ihnen hier so wenig geholfen wird ist in
diesem Zusammenhang ein Zeichen von Emporung: Personen, die we-
nig Anpassungsbereitschaft zeigen und die deutsche Sprache nicht ler-
nen, wie es erwartbar wire, haben auch kein Recht, sich dariiber zu be-
schweren, dass sie wenige Kontakte finden.

Auch bei vorurteilsgeladenen Kulturvergleichen kann analytisch
zwischen deduktiven und induktiven Zuschreibungen unterschieden
werden. Die Sequenz aus dem Interview mit Herrn Weigert wiére ein
Beispiel fuir die Mischung von induktivem und deduktivem Vorurteil.
Einerseits wird von exemplarischen Beobachtungen individueller Ver-
haltensweisen auf die Eigenschaften der ganzen Gruppe geschlossen und
zum anderen werden vermeintliche Kollektiveigenschaften (amerikani-
sche Weltmachthaltung) auf Verhaltensweisen einzelner Personen aus
dieser Kultur iibertragen. Das Interview mit Herrn Unger, in dem der
Vergleich von Lehr- und Lernkulturen zwischen Deutschland und
Frankreich breiten Raum einnimmt, zeigt exemplarisch die deduktive
Form eines vorurteilsgeladenen Eigengruppenvergleichs.

Herr Unger: Das fangt an mit der Schule, (xxx) Ganztagsschule. Das ist ein vollig
anderer kultureller Hintergrund. Unsere Studenten, die nach Frankreich gehen,
sagen halt: ,Ich bin das gewohnt, mich mal zuriickzuziehen. Daflir habe ich einen
halben Tag Zeit. Schon in der Schule, um mal zu gucken, selbststéndig zu guk-
ken, ob ich es kapiert habe oder nicht kapiert habe.” Das haben sie in Frankreich
nicht. In Frankreich gehen sie um halb acht in die Schule. Um abends sechs Uhr
kommen sie heraus, dann kénnen sie nichts mehr machen. Und, ahh, die franzé-
sischen Schulsysteme und Lernsysteme, sind von dieser Lernkultur véllig anders
[.-.]. In unserem Studiensystem kommt Eigenverantwortung dabei heraus. Die In-
itiativen kommen heraus. Die Innovation. Wenn sie [= die franzdsischen Studie-
renden] halt nur empfangen, dann wird Vieles nicht so entwickelt, wie bei uns.
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Und wenn sie in die Arbeitswelt, die franzésische Arbeitswelt reingehen, dort ist
es extrem, im Vergleich zu England und Amerika. Fir die franzosische Arbeits-
welt ist das so: Wenn der Patron weg ist, wird nichts mehr geschafft. Sie wissen
nicht mehr, was sie machen sollen. Die [= franzdsischen Studenten] sind halt da
und sagen: ,Was soll ich jetzt tun?*

Herr Unger argumentiert vor dem Hintergrund eines Vergleichs der Bil-
dungssysteme in Deutschland und Frankreich, um das Studienverhalten
franzosischer Austauschstudierender in Deutschland zu illustrieren. Dem
franzosischen System, das durch Ganztagsunterricht und eine starke
Lehrerzentrierung gekennzeichnet ist, werden gewisse Defizite im Hin-
blick auf die Forderung von Selbststédndigkeit und Eigendisziplin unter-
stellt — jene Eigenschaften, durch die sich das deutsche Hochschulsy-
stem in der Einschitzung Herrn Ungers gerade positiv auszeichne.

Herr Unger: [...] also am Ende des Studiums sollten die Studierenden wirklich
auch am XXX in der Lage sein, so selbststandig zu studieren, wie es Tradition ist
im deutschen Studienwesen. Das wird also als besonderer Vorteil auf internatio-
naler Biihne gesehen und das wollen wir uns erhalten. Das kann man, glaube
ich, schon sagen.

Uber den deduktiven, stereotypisierenden Bildungssystemvergleich zwi-
schen Deutschland und Frankreich wird das individuelle Verhalten der
franzosischen Studierenden charakterisiert. Die aus der franzosischen
Schul- und Hochschultradition resultierende Haltung der franzosischen
Studierenden wird pauschal als unselbststindig dargestellt. Auch hier
dient wortliche Redewiedergabe — ,,Was sollen wir jetzt tun?“ — der au-
thentifizierenden Inszenierung einer unselbststdndigen Person.

6.2.3 Zwischenfazit

Es sollte in diesem Abschnitt aufgezeigt werden, dass Kulturvergleiche
im Wege typisierender Kategorisierungen eine notwendige und konstitu-
tive Grundlage der Kontextwahrnehmung bilden. Sie leiten die weitere
Ausformung von Differenzkonstruktionen an. Jeder Akteur, der Anderes
und Fremdes im sozialen Alltag verstehen will, kommen nicht umhin,

»[...] das andere als anderes und doch mit den Mitteln, die speziell ihm ver-
fiigbar sind, [zu] betrachten. Diese doppelte Aufgabe bildet ein unauflosliches
Spannungsverhiltnis, in dem sich Interpreten bewegen miissen, um das Ande-
re mit dem Eigenen zu vermitteln und so die Erfahrung und Erkenntnis artiku-
lieren zu koénnen, auf die sie aus sind* (Straub 1999b: 31).
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Die genauere Unterscheidung von Stereotyp und Vorurteil ist sinnvoll,
um die wertende Reichweite eines Kulturvergleichs zu analysieren. Ent-
gegen dem alltdglichen Sprachgebrauch sollten Stereotype als normale
und kaum vermeidbare Begleiterscheinung des Kulturverstehens aufge-
fasst werden, wihrend Vorurteile wertend sind und damit hiufig die
Grundlage diskriminierender Praktiken bilden. Die Tatsache, dass in vie-
len Interviews Stereotype und gelegentlich auch vorurteilsgeladene Zu-
schreibungen vorkommen, ist als solches nicht tiberraschend und fiir
sich genommen noch wenig aufschlussreich, um mehr tiber die Hand-
lungswirksamkeit kultureller Differenzkonstruktionen und ihre struktu-
relle Verankerung zu erfahren. Hierfiir miissen noch weitere Aspekte der
Differenzkonstruktion mit herangezogen werden. Durch die Verallge-
meinerung von Stereotyp und Vorurteil werden kulturelle Differenz-
erfahrungen und -konstruktionen sozial und kulturell kontextualisiert.
Besonders in Situationen interpretativer Unsicherheit, in denen ,,Briiche
im Verstehen (Gtinthner 1999: 265) entstehen, treten kulturelle Stereo-
type gehéduft auf. Sie bieten erste Zuginge zum fremden Verhalten, in-
dem sie ,,Nichtzugingliches den eigenen Kategorien zugénglich ma-
chen® (Giinthner 1999: 265). Dabei werden die mehr oder weniger
groben sozialen Kategorisierungen und Typisierungen mit weiteren ko-
gnitiven und affektiven Bewertungen, sozialen Ordnungsschemata und
Handlungsanleitungen verkniipft und in komplexe semantische Diskurs-
strategien eingebunden (vgl. Van Dijk 1984; Viehover 2001). Erst iiber
diese Verkniipfung bieten Kulturvergleiche eine sinnvolle Grundlage fiir
die Handlungsplanung und Handlungslegitimation. Eigen- und Fremd-
gruppenvergleiche sind daher notwendige konstitutive Ausgangspunkte
jeder kulturellen Verstehensleistung (freilich in unterschiedlichen Kom-
plexititsniveaus) und insofern auch bei allen nachfolgenden Elementen
der Differenzkonstruktion immanent.

6.3 Handlungsadaption durch
Selbst- und Fremdrelativierung

In der Rekonstruktion vorurteilsgeladener Kulturvergleiche wurde deut-
lich, dass Bewertungen des Anderen oft zur normativen Stabilisierung
und Absicherung eigenkultureller Eigenschaften, Werte und Vorstellun-
gen dienen. Fiir das Phinomen der systematischen Uberhshung der ei-
genen Kultur bei einer gleichzeitigen Entwertung fremder Kultur(en) hat
sich in der sozialwissenschaftlichen Kulturtheorie der Begriff des Ethno-
zentrismus etabliert. Er wurde vor fast 100 Jahren durch den amerikani-
schen Soziologen William G. Sumner erstmals erwahnt:
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,Ethnocentrism is the technical name for this view of things in which one’s
own group nourishes its own pride and vanity, boasts itself superior, exalts its
own divinities and looks contempt on outsiders. Each group thinks its own
folkways the only right ones, and if it observes that other groups have other
folkways, these excites its scorn® (Sumner 1992: 13).

Ethnozentrismus ist eine bestimmte Form der kulturellen Selbst- und
Fremdrelativierung, die sich in einem geschlossenen, nicht fragmentari-
schen Weltbild manifestiert (vgl. Antweiler 1994: 143ff.). Die Mitglie-
der einer Gruppe stellen sich selbst, das heilit die Eigengruppe, ins Zen-
trum der Betrachtung. Sie setzen die eigene Position als Mafstab zur
Beurteilung anderer Personen und Sichtweisen. Auflerdem stellt die Ei-
gengruppe sich selbst als {iberlegen und die anderen als unterlegen dar
(vgl. Hopf 1992: 380). Ahnlich wie Stereotype kaum vermeidbare Be-
gleiterscheinungen des individuellen und kollektiven Kulturkontakts
sind, ist deren Fortsetzung im Ethnozentrismus zunéchst ein normales
und weltweit verbreitetes Phanomen des interkulturellen Austausches
(vgl. Antweiler 1994: 146). Camilleri (1995: 91) beschreibt es als ,,func-
tional reaction of self-protection against the inconveniences caused by
the other person’s irruption into one’s own familiar world®. Die Charak-
terisierung als ,,funktionale Reaktion basiert auf einem anthropologisch
fundierten Kulturverstdndnis, das in anderen Kulturen etwas Bedrohli-
ches oder Unbequemes sieht, gegen das es sich zu schiitzen gilt. Die In-
terpretation des Fremden als Bedrohung ist nicht unproblematisch, da sie
eine fundamentale Unvereinbarkeit unterstellt. Selbst wenn eine Unver-
einbarkeit kultureller Wirklichkeiten vorliegt, kann, aber muss das nicht
notwendigerweise zu einem sozialen Problem werden. Insofern wire
hinzuzufiigen, dass ethnozentristische Haltungen und Reaktionen zwar
erwartbare aber keine zwingenden Begleiterscheinungen des typisieren-
den Kulturkontakts sind. Es ist folglich auch weniger von Belang, ob in
bestimmten Kontexten ethnozentristische Tendenzen vorliegen, denn
dies wird sich relativ schnell zeigen lassen.'” Entscheidender fiir die Re-
konstruktion von Fremdverstehensprozessen ist, inwieweit Ethnozen-
trismen kognitiv und affektiv von den Akteuren reflektiert werden und

10 Ethnozentrismus wird hier ausdriicklich nicht als andere Bezeichung oder
gar als Meta-Konzept zur Subsumption von Rassismus, Fremdenfeindlich-
keit oder dhnlichen Konstrukten gebraucht, wie es zuweilen in der Litera-
tur geschieht (vgl. Rosar 2001: 37). Bei diesen Formen der Fremdherabset-
zung handelt sich zwar um verwandte, aber grundsétzlich unterschiedliche
Phénomene kultureller Selbstpositionierung (vgl. dazu auch Herrmann
2001).
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mit welchem Grad an Differenziertheit kulturelle Zuschreibungen und
Unterscheidungen dabei vorgenommen werden.

Das ,,Developmental Model of Intercultural Sensitivity” (DMIS)
(Bennett 1986, 1993) ist ein Modell, das die Entwicklung interkulturel-
ler Sensibilitéit entlang unterschiedlicher Stadien ethnozentristischer und
ethnorelativistischer Orientierungen beschreibt."' Das Modell kniipft an
Uberlegungen anderer sozial- und kognitionspsychologischer Entwick-
lungsmodelle an (Hoopes 1981; Kohlberg 1984; Perry 1970) und unter-
scheidet sechs Entwicklungsstadien kultursensibler Situations- und
Weltdeutung.

Abbildung 6: Entwicklungsmodell interkultureller Sensibilitdit
(Bennett 1986, 1993).

Ethnozentrismus = Ethnorelativismus
1. Negation 4. Akzeptanz
2. Abwehr 5. Adaption
3. Minimierung 6. Integration

In den drei ersten Stadien werden interkulturelle Situationen aus einer
ethnozentristischen Perspektive betrachtet. Kulturelle Unterschiede wer-
den in der subjektiven Wahrnehmung auf rein &uferliche oder weniger
wichtige Nebenschauplitze (z.B. Essensgewohnheiten, Kleidung, hthere
Kultur der Kiinste) reduziert und aus dem eigenen Alltagshandeln aus-
geklammert. Der Pool der ,,Negation® kultureller Differenz ist eher ein
hypothetisches Modellstadium, das in dieser Form empirisch nur selten
anzutreffen ist und auch theoretisch diskussionswiirdig wére. Denn auch
die Negation und die mit ihr verbundenen sozialen Praktiken setzt phi-
nomenologisch eine vorgingige Differenzkonstruktion voraus, vor des-
sen Hintergrund Fremdes tiberhaupt erst vom Eigenem ausgeschlossen
und negiert werden kann (Hahn 1994; Schiffter 1991). Die Aufmerk-
samkeit wire daher eher auf die Stadien der ,,Abwehr* und ,,Minimie-
rung® zu richten. Im Hinblick auf institutionalisierte Formen des Kultur-
kontakts in bestimmten institutionellen Gefligen ist aus soziologischer
Sicht zu fragen, inwieweit solche Strukturen die Abwehr- und Minimie-
rungstendenzen in der Antizipation kultureller Differenz begiinstigen.

11 Bennett hat darauf hingewiesen, dass der von ihm in den 80er Jahren vor-
geschlagene Begriff sensitivity dem spiter entwickelten, heute aber we-
sentlich geldufigeren Kompetenzbegriff weitgehend entspricht (Miindliche
Stellungnahme von Milton Bennett im Rahmen eines Vortrags am 25. Mai
2000 in Heidelberg).
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Von zentraler Bedeutung ist in Bennetts Modell der Ubergang vom letz-
ten ethnozentristischen Stadium der ,,Minimierung® hin zum vierten
Stadium der ,,Akzeptanz*. Hier findet ein grundsétzlicher Perspektiven-
wechsel in der Wahrnehmung statt: Andere Kulturen und kulturelle Un-
terschiede werden erst hier als dhnlich komplex wie die eigene Kultur
erfahren und als sozial bedeutsames Phidnomen kognitiv und emotional
zugelassen. Die drei ersten Stadien sind noch darauf konzentriert, durch
unterschiedliche kognitive Schematisierungen (Negation, Abwehr, Mi-
nimierung) kulturelle Differenzen moglichst aus der eigenen Hand-
lungsplanung auszublenden. Erst mit der vierten Stufe werden sie grund-
sitzlich zugelassen und die idealtypischen ethnorelativen Stufen der
»~Akzeptanz®, ,,Adaption* und ,,Integration” verlangen eine Revision ei-
gener Handlungsorientierungen. Wéhrend Bennett an dieser Stelle vom
Ubergang zum Ethnorelativismus spricht, gehen andere Autoren von ei-
nem ,.kritischen Ethnozentrismus® aus (vgl. Mergner/Pape 1995). Im
Hinblick auf die handlungsadaptiven Konsequenzen ist der Ubergang
zwischen ethnozentristischer und ethnorelativistischer Perspektive be-
sonders bedeutsam, weil damit ein Scheidepunkt im Aushandlungspro-
zess zwischen Anpassungserwartung und -bereitschaft markiert ist. Im
Sinne der ,,Logik adaptiver Gegensitze* (Demorgon/Molz 1996) wie sie
in Kapitel 3.3 erldutert wurde, richtet sich der Fokus an dieser Stelle auf
die strategischen (bewussten) und latenten (weitgehend unbewussten)
Handlungsorientierungen. In ihnen sind entweder individuelle und/oder
institutionelle Anpassungserwartungen (assimilatorische Orientierung)
gegeniiber fremdkulturellen Personen enthalten, oder solche Orientie-
rungen, die eher auf personliche und institutionelle Verdnderungs- und
Anpassungsbereitschaft (akkomodatorische Orientierung) und damit die
Ausnutzung des pontenziellen Oszillierens zwischen praadaptiven Ge-
gensitzen ausgerichtet sind (vgl. Kapitel 3.3).

Wie bei anderen psychosozialen Entwicklungsmodellen sind auch
zum Modell Interkultureller Sensitivitét einige kritische Einschitzungen
anzufiithren: Es ist zum Beispiel diskussionswiirdig, ob die lineare Pha-
senabfolge eine angemessene Abbildung der vielféltigen und keines-
wegs stabilen sozialen Orientierungen in interkulturellen Kontaktsitua-
tionen erlaubt. Es wire zu fragen, in welcher Weise Riickfall-Effekte
oder das zeitweilige Uberspringen einer Phase mit dem Modell plausibel
erklart werden kénnen. Problematisch ist ferner, dass eine Person in un-
terschiedlichen kulturellen Uberschneidungssituationen in unterschiedli-
chen Stadien agieren konnte. In diesen Fall wire es kaum angebracht,
das Verhalten der Person als Ausdruck ihrer konsistenten Weltsicht oder
gar Personlichkeit zu interpretieren. Trotz der Einschriankungen bietet
das Modell fiir die empirische Analyse aber wertvolle Ankniipfungs-
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punkte. Als heuristische Typologie baut es auf einer sozialphdnomeno-
logisch fundierten Basis auf. Es ldsst sich nicht nur auf individuelle
Fremd- und Kontextwahrnehmungen, sondern auch auf die Analyse or-
ganisationaler Strukturen beziehen, wo sich kulturelle Weltsichten in in-
stitutionellen Strukturen, Regelungen und kollektiven Handlungsprakti-
ken widerspiegeln.

Das Modell Interkultureller Sensitivitit von Bennett sowie das Mo-
dell adaptiver Gegensitze von Demorgon/Molz ergeben in ihrer Verbin-
dung eine zweidimensionale Systematik zur Unterscheidung von vier
Grundformen der Handlungsadaption. Zum einen wird der Differen-
ziertheitsgrad der Selbst- und Fremdbildkonstruktion einbezogen und
zum anderen wird gefragt, inwieweit Anpassungerwartungen cher rigide
und einseitig sind oder ob sie Bereitschaft zur dialogischen Aushandlung
erkennen lassen.

Abbildung 7: Kulturelle Fremd- und Selbstrelativierung im Vollzug der
Handlungsadaption.

Ethnozentrismus

Ethno(Kultur)relativismus

Assimilations-
erwartung

Typ A:

Wenig differenzierte Wahr-
nehmung der Fremdkultur
und ethnozentristische

Typ a:

Differenzierte Wahr-
nehmung der Fremdkultur
und ethnozentristische

bereitschaft

Wenig differenzierte Wahr-

nehmung der Fremdkultur

bei gleich-zeitiger situativer
Selbstanpassung

Anpasungserwartung Anpassungserwartung an
an die Fremdkultur die Fremdkultur
Akkomodations- Typ b: Typ B:

Differenzierte, relativierende
Kulturwahrnehmung von
Eigen- und Fremdkultur,

situative Aushandlung von

Fremd-/Selbstanpassung

Die als ,,A* und ,,B“ bezeichneten Typen bilden die dichotomen Haupt-
pole der Typologie. Typ A stellt eine situative Wirklichkeitskonstruktion
dar, in der kulturelle Differenz als handlungsrelevanter Kontextaspekt
gar nicht oder nur wenig differenziert konstruiert wird und mit einer ein-
seitigen ethnozentristischen Anpassungserwartung verbunden ist. Der
diametrale Gegenpol wird durch Typ B dargestellt. Hier wird der soziale
Kontext kulturdifferenzierend wahrgenommen. Selbst- und Fremdrelati-
vierungen wechseln sich ab und erlauben es dem Akteur, eigene Hand-
lungspriferenzen innerhalb eines Moglichkeitsraumes — im Modell von
Demorgon und Molz dem Bereich des ,,potenziellen Oszillierens* — zu
erkennen und unter Einbeziehung fremdkultureller Sichtweisen auszu-
handeln. Anpassungserwartungen an die Fremdkultur werden in Verbin-
dung mit eigener Anpassungsbereitschaft reflektiert.
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Die Typen ,,a“ und ,,b* sind als konstrukttheoretische Nebentypen zu
betrachten. Nebentypen stellen zwischenzeitliche Ubergangsstadien dar,
die vor allem in Momenten erhéhter Deutungsunsicherheit bei gleichzei-
tig hohem Handlungsdruck auftreten. Der Nebentyp a wire demgegen-
iber eine zunehmend differenzierte Wahrnehmung, bei der fremd-
kulturelle Systeme &hnlich komplex und vielschichtig wie das Eigene
wahrgenommen wiirden, der Akteur aber trotzdem keine eigene Anpas-
sungsbereitschaft erkennen liee. Diese Position taucht in verschiedenen
Konzeptualisierungen des Umgangs mit dem Fremden zum Beispiel als
Form totaler Anverwandlung (vgl. Albrecht 1997; Schiffter 1991) auf.
Der Umgang mit Differenz und Fremdem beschrénkt sich auf das ,,Sich-
zu-eigen-machen® (Majcen 2000: 118) oder auf mehr oder weniger ge-
waltsame Formen hegemonialer Aneignung. Eine Orientierung am Ty-
pus b entspriche einer Anpassungsneigung eines Akteurs, ohne dass er
jedoch zu einer differenzierten Kulturwahrnehmung gelangt. Mithilfe
dieser Heuristik werden im Folgenden entsprechende handlungsadaptive
Differenzkonstruktionen der interviewten Hochschulakteure rekonstru-
iert. Die Untersuchung konzentriert sich auf die Rekonstruktion der bei-
den Haupttypen A und B und betrachtet die Nebentypen aus Ubergangs-
formen.

6.3.1 Ethnozentristische Assimilationserwartung

Ausgehend von einigen Beispielen eindimensionaler, wenig differen-
zierter kultureller Kontextwahrnehmungen ldsst sich deren Bedeutung
fiir die Entstehung und soziale Legitimierung einseitiger Assimilations-
erwartungen in interkulturellen Hochschulkontexten zeigen. Solche Hal-
tungen kommen in unterschiedlicher Deutlichkeit zum Ausdruck und
selten werden sie so explizit und unverhohlen vorgebracht, wie in der er-
sten Assoziation eines dinischen Ingenieurprofessors Herr Kent auf die
Frage nach moglichen interkulturellen Herausforderungen in einem in-
ternationalen Seminar:

I: Is there anything else that you have observed or other challenges in your inter-
national class?

Herr Kent: To keep the ltalian students quite. They have a very bad culture in
class and the Spanish students are the same in a way. They have a system
where the teacher sits // just talking. So they have this habit of drinking coffee and
talking all the time — they are really noisy. So | have to throw them almost out of
the class or | have to treat them ((lacht)). And it takes a couple of lessons to
teach them how to behave in a Danish classroom. That, you know, is optional,
like “you can be here or you can stay at home, but if you are here you have to be
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quiet.” | guess in Italy they are forced to be there. So it takes some time to adjust
them to Danish life style in class. But as soon as this is done, | really like the Ital-
ian students. They are good students.

Herr Kent 14sst hier deutlich Ironie erkennen (Lachpartikel) und weil3 of-
fenkundig um seine verkiirzte Darstellung. Gleichwohl gereicht ihm das
Beispiel dazu, seine grundsitzlichen Erwartungen an ausldndische Stu-
dierende pointiert darzustellen: sie sollen sich anpassen und sich so ver-
halten, wie es vorgeblich fiir den dadnischen Kontext iiblich ist. In den
meisten Interviews argumentieren die Akteure freilich subtiler und die
eigene Erwartungshaltung beziiglich der gegenseitigen Adaption wird
erst Uiber den Umweg einer unpersonlich formulierten kulturellen Pro-
blembetrachtung eingeleitet. Der Kontext internationaler Studienpro-
gramme wird hiufig zuerst mit der Tatsache der Mehrsprachigkeit be-
ziehungsweise der sprachlichen Verstidndigung in einer Fremdsprache
assoziiert. Besonders in den Interviews mit Ingenieurwissenschaftlern
fallt auf, dass kulturelle Differenz zuerst — in einigen Fillen auch aus-
schlieBlich — an den Sprachkenntnissen der auslédndischen Studierenden
festgemacht wird. Kulturelle Differenzerfahrungen in Form interkultu-
reller Handlungs- und Verstindigungsprobleme resultieren in dieser
Deutung in erster Linie aus Fremdsprachenproblemen seitens der Studie-
renden. Andere Differenzdimensionen und ,,interkulturelle Interferen-
zen“ (Wenliang 2001), die durch Sprachprobleme erst hervorgebracht
und verschérft werden kénnen, aber nicht unbedingt ursdchlich mit der
Sprache zu tun haben, werden untergeordnet oder gar nicht erst erwo-
gen. Ausreichende Sprachkenntnisse in der Landessprache des Aufnah-
melandes (z.B. Deutsch) oder einer Lingua franca (zumeist Englisch)
lassen sich so als objektive Studienvoraussetzung und als Globalargu-
ment geltend machen, um darunter andere kulturelle Differenzaspekte zu
subsumieren. Dazu das Beispiel von Herrn Baumann, der beschreibt,
was er tun wiirde, wenn er vermutet, dass ausldndische Studierende in
seiner Vorlesung nicht mitkommen:

Herr Baumann: Ich wiirde versuchen zu ergriinden, ob es Sprachprobleme sind,
indem ich versuchen wirde, die auslandischen Studierenden in meiner Sprache,
die ja eben dort in der Lehrveranstaltung ge- // gesprochen wird, also wegen mir
Deutsch, sage ich jetzt mal, in ein Fachgespréch zu ziehen. Sehen, ob ich das
Geflihl habe, sie kénnen sich artikulieren. Und // im schlimmsten Fall wiirde ich
dann auch sagen: ,Wenn sie genligend Zeit haben und ihre Sprachkenntnis sind
noch nicht tief genug, also ,warten Sie noch mal ein Jahr, bis sich das alles gefe-
stigt hat und kommen Sie in einem Jahr wieder und versuchen Sie das Ganze
noch einmal.“ Also unser System erlaubt es nicht, also gerade wenn es Sprach-
probleme sind, im laufenden Semester, die da noch auf ein hoheres Level zu zie-
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hen. Also das, denke ich, funktioniert nicht. Wenn man feststellt, sie haben Artiku-
lationsschwierigkeiten, dann, dann, dann muisste man das gegebenenfalls abbre-
chen, weil dann unter Umstédnden die Gruppe noch schlechter ins Arbeiten
kommt.

Es ist nahe liegend, dass fiir ein Auslandsstudium ausreichende Sprach-
kenntnisse Voraussetzung sind. Die sachliche Entscheidungsbegriindung
von Herrm Baumann, Studierende bei mangelnden Sprachkenntnissen
zuriickzustellen, steht hier nicht zur Diskussion. Wichtig fiir die Art der
interkulturellen Deutung ist vielmehr die Perspektive der diskursiven
Begriindung, in der eine Einzeldimension (Sprache) argumentativ ins
Zentrum gestellt wird und auf dieser Basis eine einseitige Anpassungs-
erwartung begriindet werden kann. Die einseitige Perspektive wird an
anderer Stelle noch deutlicher, als Herr Baumann von einigen chinesi-
schen Studierenden erzihlt, die er als Mentor betreut. In einer Bera-
tungssitzung berichten die Studierenden Herrn Baumann iiber ihre Kon-
taktschwierigkeiten in Deutschland:

Herr Baumann: Ja es ist also wie gesagt, von den Auslédndern habe ich ganz
deutlich gehort, also sie haben Probleme hier auch Freunde zu finden und so
weiter. Sie kommen sich also doch noch relativ isoliert am XXX, in ihrer Gruppe
vor, und da habe ich gesagt: ,Da wird wohl kein Weg dran vorbei gehen, das ist
bei uns, in unserer Gesellschaft zweigleisig. Sie missen Initiativen ergreifen, Sie
mussen also auch ein bisschen aus Ihrem XXX [Name des Programms] ausbre-
chen und mussen versuchen, auch mit deutschsprachigen Studenten lhres Se-
mesters Kontakte zu kniipfen. Erst dann kriegen Sie also da einen breiteren Kon-
takt, der Ihnen dann auch sowohl beim Studium, als auch generell, bei dem
Leben in der neuen, in der ganz anderen Gesellschaft hilfreich ist.”

Das Beispiel von Herrn Baumann zeigt, wie mit der deutlichen Anpas-
sungserwartung an die ausldndischen Studierenden (,,Sie miissen Initia-
tiven ergreifen) gleichzeitig eindimensionale Kausalreduktionen auf-
tauchen, in denen relativ nahe liegende Zusammenhénge unterschied-
licher interkultureller Problemaspekte vom Akteur nicht berticksichtigt
werden. So wird einerseits zwar erwogen, dass einige Studierende tiber
geringe Sprachkenntnisse des Gastlandes Deutschland verfiigen, auf der
anderen Seite wird von ihnen aber eine proaktive Haltung fiir den Auf-
bau sozialer Kontakte erwartet. Dass moglicherweise gerade Sprach-
schwierigkeiten ein wichtiger Grund fiir die fehlende Eigeninitiative zu
Kontakten sein konnten, wird ebenso wenig beriicksichtigt, wie latente
Kulturschocks (Furnham/Bochner 1986; Oberg 1960) in der Anfangs-
phase, die hinldnglich als soziopsychologische Adaptionsphdnomene des
Auslianderstudiums bekannt sind (Bargel 1998; Jabeen-Kahn 1988; Ot-
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ten 1999a). Das Ubersehen der folgenreichen Konsequenzen sprachba-
sierter Kommunikationsprobleme ist eine wichtige Quelle fiir die Ver-
stirkung von Kommunikationsasymmetrie und damit das Misslingen in-
terkultureller Verstindigung. Aus der Erfahrung fehlgeschlagener Kom-
munikation und interkultureller Missverstiandnisse erwachsen bei den
Studierenden Unsicherheit, Resignation und Handlungsverzicht. Auf-
seiten der sprachlichen Mehrheit entstehen — meist ebenfalls aus Frustra-
tionserfahrungen heraus — Neigungen zur offenen und geheimen Dis-
kriminierung (vgl. Rehbein 1985: 9).

Eine weitere Konnotation von einseitige Anpassungserwartung an
die hiesige Studienkultur enthélt die weiter oben bereits erwéhnte Se-
quenz aus dem Interview mit Herrn Weigert (sieche S. 99), auf die hier
noch einmal zuriickgegriffen wird. Herr Weigert ldsst im Gespréch er-
kennen, dass er die anfinglichen Kontaktprobleme internationaler Stu-
dierender in Deutschland zwar nachvollziehen kann, aber die Art und
Weise ihrer Bewiltigung durch die US-amerikanischen Studierenden
hilt er nicht fiir angemessen. Zuweilen sieht er darin sogar eine gewisse
Uberheblichkeit. Gegeniiber diesem negativ bewerteten Verhalten wird
dann von Herrn Weigert ein positiver Gegenhorizont aufgebaut, in dem
er schildert, wie er selbst und ,,jeder andere Ausldnder in den USA* sich
in einer dhnlichen Situation verhalten wiirde. Es wird ein ,,falsches®
Fremdverhalten mit einem ,richtigen” eigenen Verhalten kontrastiert
und dient so als moralische Begriindung fiir eine legitimierte Anpas-
sungserwartung.'? Antweiler (vgl. 1994: 147) hebt hervor, dass gerade in
solchen Reden iiber das Richtige, das Eigentliche, das Wahre und Nor-
male ethnozentristische Haltungen deutlich werden. Eigene Verhaltens-
weisen werden als angemessen und richtig dargestellt, andere als abwei-
chend und damit in der Regel auch als ablehnenswert. Diese Rezipro-
zitdt zwischen Eigensicherung und Herabsetzung der Fremdposition ha-
ben auch Berger/Luckmann im Kontext des ,,Zusammentreffens konkur-
rierender Sinnwelten hervorgehoben:

,»Ein Hauptanlass zur Entstehung fiir [ethnozentristische; M.O.] Stiitzkonzep-
tionen fir Sinnwelten ergibt sich, wenn eine Gesellschaft auf eine andere
stoft, die eine ganz andere Geschichte hat. Das durch eine solche Konfrontati-

12 Man konnte auf den ersten Blick zwar meinen, es handelt sich hier nicht
um eine einseitige Erwartung, denn Herr Weigert signalisiert ja, dass er
sich im Gegenzug im Ausland auch anpassen wiirde. Aber auch damit
bleibt die Erwartung der Aufnahmekultur einseitig legitimiert, denn situa-
tiv wire lediglich zu klaren, wer hier der Fremde ist und sich anzupassen
hat, nicht aber was beide Seiten tun miissten, um Annéherung zu erreichen.
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on gestellte Problem ist meistens krasser als bei innergesellschaftlichen Irrleh-
ren, weil nun eine alternative Sinnwelt mit ihrer eigenen ,,offiziellen Uberlie-
ferung da ist, deren objektiver Gewissheitscharakter dem der ersten [eigenen]
nicht nachsteht. [...] Das Auftauchen einer alternativen symbolischen Sinnwelt
ist eine Gefahr, weil ihr bloles Vorhandensein empirisch demonstriert, daf} die
eigene Sinnwelt nicht wirklich zwingend ist* (Berger/Luckmann 1969: 115).

Angesichts der Konfrontation mit konkurrieren kulturellen Sinnwelten,
die sich im fremdkulturellen Verhalten zeigen, stellt sich die Frage, wie
Akteure damit umgehen. Im Modus ethnozentristischer Orientierung ist
das letztlich eine Frage der Macht und Durchsetzung ,kognitiver und
normativer Legitimationen* (Berger/Luckmann 1969: 117). Den Kern
der Legitimation bildet das Bediirfnis nach tragfihigen und stimmigen
Erklarungs- und Sinngebéduden, die stabil bleiben und durch Fremdes
nicht hinterfragt oder grundsitzlich erschiittert werden. Sie werden ge-
geniiber inkommensurablen und unbequemen Fremdheitserfahrungen
aufgebaut und verteidigt (vgl. Stenger 1998: 25). Auch hier gilt, dass
entsprechende kommunikative Darstellungen selten als explizite Ableh-
nung unverhohlen zum Ausdruck gebracht werden, sondern vielmehr
implizit durch subtile Kontrastierungen erfolgen. Fremdkulturelle Posi-
tionen werden als ungiinstiger und unterlegen dargestellt und in der
Konsequenz zur Anpassung an die herrschenden kulturellen Normen
aufgefordert. Thomas spricht im Zusammenhang mit solchen weit-
gehend unhinterfragten Normalitidtsannahmen von ,,Kulturstandards®
(Thomas 1996, 1999)."

,,Kulturstandards sind Arten des Wahrnehmens, Denkens, Wertens und Han-
delns, die von der Mehrzahl der Mitglieder einer bestimmten Kultur fiir sich
und andere als normal typisch und verbindlich angesehen werden. Eigenes und

13 Das von Thomas in die Diskussion eingebrachte sozialpsychologische
Konzept der Kulturstandards ist dhnlich wie andere strukturalistische Kul-
turbeschreibungsversuche kritisiert worden. Die Kritik richtet sich insbe-
sondere auf die Annahme relativ stabiler und auf Nationalkulturen ge-
miinzter Schematisierungen und der Regelhaftigkeit von kulturellen Deu-
tungssystemen. Prozesse des kulturellen Wandels, der situativen Aushand-
lung kultureller Bedeutungen und der gegenseitigen Uberanpassung (siehe
dazu Kapitel 7.4.2) wiirden in dem Konzept nicht hinreichend beachtet. Al-
lein der Begriff des Standards provoziert vor allem von solchen kulturtheo-
retischen Ansdtzen Gegenrede, die sich eher sozialkonstruktivistischen
Traditionen verbunden fiihlen. Eingedenk dieser Kritik erwdhne ich das
Konzept hier auch nicht als Vorform einer interkulturellen Handlungstheo-
rie, sondern bewusst im Zusammenhang mit gering differenzierenden, as-
similatorischen Kontextwahrnehmungen.
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fremdes Verhalten wird aufgrund dieser Kulturstandards beurteilt und regu-
liert“ (Thomas 1999: 233).

Thomas unterscheidet ,,zentrale” und , periphere” Kulturstandards.
Wihrend zentrale Standards relativ iiberdauernde und in der gesamten
Kulturgemeinschaft breit geteilte Schemata darstellen, sind periphere
Standards bereichsspezifisch und kénnen sich schneller verdndern (vgl.
Thomas 1999: 234). Die oben beschriebenen Beispiele verweisen auf
zentrale Kulturstandards im Hinblick auf die sprachliche und soziale In-
tegrationsfihigkeit der ausldndischen Studierenden. Derartige Anpas-
sungserwartungen der Mehrheitsgesellschaft lieBen sich in ganz dhnli-
cher Form auch in anderen Gesellschaftsbereichen finden. Die Debatte
um das Zuwanderungsgesetz in Deutschland' ist davon ebenso geprigt
wie die Leitkulturdiskussion, die Ende der 90er Jahre durch Deutschland
ging (vgl. Broder 2001; Brunkhorst 2002). Vor diesem gesellschaftspoli-
tischen Hintergrund lieBen sich ebenfalls die in Kapitel 6.2.2 rekonstru-
ierten Vorurteilsdiskurse als kontextspezifische Fragmente allgemeine-
rer Offentlicher Ausldnderdiskurse rekonstruieren. Die Erscheinungs-
formen institutionsspezifischer Differenzkonstruktionen sind insofern
bis zu einem gewissen Grad auch Ausfliisse gesellschaftlicher Diskurse
iiber (den Umgang mit) sogenannte(n) Auslidnderfragen.

Folgt man dem Konzept der Kulturstandards weiter, so lieen sich
die nachfolgenden Beispiele als periphere Kulturstandards interpretie-
ren, die speziell fiir den Kontext der Hochschullehre gelten. In einer In-
terviewsequenz berichtet Herr Unger beispielsweise vom ,,vollig ande-
ren Unterrichtsstil eines Kollegen und Gastprofessors aus Indien, der
zeitweise eine Lehrveranstaltung von Herrn Unger tibernommen hatte:

Herr Unger: Der Inder [= ein zuvor erwahnter Gastprofessor am Institut von Herrn
Unger] hatte eine véllig andere Meinung gehabt und ich habe das mal akzeptiert.
Der sagte, die Vorlesung muss ein stédndiger Dialog sein und hat also die Studen-
ten immer aufgefordert, intensiv Stellung zu nehmen und wartete auf Stellung-
nahme und wenn keine kam, hat er die also animiert, an die Tafel geholt und so.
I: Ah ja.

Herr Unger: Der Nachteil /, das ist halt eine andere Auffassung und anderer Stil,
den wir hier haben. Der Nachteil /, er hat niemals den Stoff durchgebracht. Er
konnte sich nur ein oder zwei Rosinen von einem ganzen Paket heraus nehmen
und die auf diese Art und Weise sehr zeitaufwendig durchbringen und das andere

14 Siehe dazu die von Klaus J. Bade und Rainer Miinz im Auftrag des Rates
fiir Migration herausgegebenen Migrations-Reports 2002 und 2004 (Bade
et al. 2004; Bade/Miinz 2002).
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eben nicht. Dann muss man also entsprechend davon ausgehen, dass mit Litera-
tur und Buichern nachgearbeitet wird. Also unser Stil ist mehr so, wir bringen ein-
fach einen Stoff riiber, sehr langsam, weil wir alles an die Tafel schreiben. [...]

I: Gut. Also Sie sagten, lhr indischer Kollege der hat das ganz anders gehand-
habt, hmmm.

Herr Unger: Ist nicht unser Stil. Wir sind da so vorn an der Tafel. Es gibt Kolle-
gen, die verbieten sich jede Frage.

Der Lehrstil des indischen Kollegen wird von Herrn Unger offenbar eher
geduldet als geschitzt (,,ich hab’ das mal akzeptiert®). Er rdumt ein, dass
Interaktivitit und Diskussionsbereitschaft, die der indische Professor mit
seinem Lehrstil in der Klasse erreicht, zwar wiinschenswert sind, aber
sich letztlich doch zulasten anderer (wichtigerer) Formalziele des Studi-
ums, vor allem der Bewiltigung der Stoffmenge des Ingenieurstudiums
in Deutschland auswirken. Ein dozentenzentrierter Lehrstandard, der
von Herrn Unger an unterschiedlichen Stellen néher als ,,unser Stil“ be-
schrieben wurde, wird indessen nicht weiter in Frage gestellt und somit
als effektivere Lehrform legitimiert. Der Hinweis, dass es andere Kolle-
gen gebe, die sich sogar ,,jede Frage verbieten macht deutlich, dass
Herr Unger hier nicht etwa seine personliche Meinung vertritt, sondern
fiir eine kollektiv verbiirgte und offenbar relativ verdanderungsresistente
Lehrtradition an der Hochschule spricht. Er stellt sich selbst als modera-
ter dar, was die Riickfragen der Studierenden betrifft. Aber der Lehrstil
in Form eines vortragenden Frontalunterrichts stellt auch fiir ihn einen
etablierten und bewihrten Standard dar. Etablierte institutionelle Nor-
men in der Lehre werden unter anderem mit der Einhaltung bestimmter
Ausbildungs- und Leistungsstandards begriindet, wie sie fiir das Ingeni-
eurstudium hervorgehoben werden. Dazu die folgenden Positionen von
Herrn Remer:

Herr Remer: Ich meine, wenn jemand in Deutschland studiert hat, will er ja auch
den Nachweis bringen, dass er sich mit diesem System auseinander gesetzt hat
und auch damit klar gekommen ist, was hier getan wurde oder wie die Anforde-
rungen hier gestellt wurden. Dass er damit klar kommt, dass es gewisse Regeln
gibt, dass man sich daran hélt, dass man Zeichnungen in einer gewissen Form
abliefert. Das sind ja eigentlich auch Qualifikationen, die wir hier vermitteln. Was
jeder andere sich vorstellen wiirde. [...]

Herr Remer: [...] am Ende, wenn die Leistung gemessen wird, dann muss die
Leistung an deutschen — das klingt ein bisschen albern — an deutschem Standard
gemessen werden, sonst sind sie hier // sonst sind sie hier fehl am Platz. Da
mussen sie die Leistung schon bringen. [...] Ich finde es eigentlich auch sinnvoll
zu sagen, die deutschen und die englisch-sprachigen Studierenden machen ge-
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nau das Gleiche. Weil sonst wiirde ich /, héatte ich die Angst, man kriegt irgendwie
einen weichen Studiengang.

Hohe Lernanforderungen einer theoretisch fundierten Ingenieurausbil-
dung sowie Lernformen, die ein hohes Mall an Selbstorganisation sei-
tens der Studierenden voraussetzen, sind Attribute, die in der Selbstbe-
schreibung vieler Akteure zur positiven Charakterisierung des Studiums
in Deutschland betont werden. Im Hintergrund droht die Angst vor ei-
nem ,,weichen Studiengang®, bei dem Leistung und Studienanforderun-
gen nicht mehr so zdhlen kénnte, wie in einem ,harten” Studiengang
deutscher Tradition. Groflere Verdnderungen an diesen pauschalisierten
Standards oder gar ihre Preisgabe im Zuge der Internationalisierung
werden einhellig abgelehnt.

Herr Baumann: Ja wir verschulen das System zu sehr und das sollten wir ei-
gentlich nicht machen und ich glaube, diese Grundhaltung existiert auch. Wir
sind also wirklich der Meinung, wir sollten das [= die personliche Betreuung
auslandischer Studierender durch ein Mentoren-Programm; M.O.] insbesonde-
re auf die Anfangssemester beschrénken und wir sollten das /, also am Ende
des Studiums, sollten die Studierenden wirklich auch am XXX in der Lage sein,
so selbststdndig zu studieren, wie es Tradition ist im deutschen Studienwesen.
Das wird als besonderer Vorteil auf internationaler Bihne gesehen und das
wollen wir uns erhalten. Das kann man, glaube ich, schon sagen.

Eine positive Selbstwahrnehmung der eigenen Ausbildungstraditionen
und die Betonung der formalen Gleichbehandlung aller Studierenden
ungeachtet ihrer nationalen und kulturellen Herkunft sind auch an der
dénischen Universitdt zentrale Leitgedanken in internationalen Studien-
programmen.

Herr Kent: | don't make any difference. Of course they ask for favours or to help
with something but apart from that | treat them like any other Danish student. And
that is apparently much better than they are used too ((lacht)). You know the Ital-
ian students never talk to their professors. Here they can come and the door is
open, they are not used to that. They have this /// you know old-fashioned way or
a very stiff behaviour between student and staff. It is all very restricted.

I: So here they have more room and more freedom in the Danish system?

Herr Kent: Yes. They tell me very often, this is most amazing to come to a coun-
try and go into an office to ask something. You know, | never tell a student that he
is stupid. I // we have another way, a more friendly way of treating our students //
until the examination ((lacht leise)). Because in the examination ((lacht)) they are
probably treated as bad or as good as they would be in Italy or where ever.
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Herr Kent betont die moderne und partizipative Form der Studienbe-
treuung an der dénischen Hochschule im Kontrast zur (vermuteten) ita-
lienischen Tradition, die er als konservativer und hierarchischer darstellt.
Dabei korrigiert Herr Kent sich selbst und spricht explizit nicht von sei-
ner personlichen Haltung, sondern von einer institutionellen Lehrkultur
(,,] // we have another way...”). In allen aufgefiihrten Beispielen wird
auf die eine oder andere Art immer auf eine iiberindividuelle Deutungs-
gemeinschaft verwiesen. Herr Unger spricht von ,,unserem Stil“, Herr
Remer von ,,Qualifikationen, die wir hier vermitteln und auch Herr
Baumann und Herr Kent benutzen die Wir-Form, um die Qualititen der
jeweiligen Ausbildungstradition zu begriinden. Die Akteure verorten
sich mit ithren Aussagen in einer institutionellen Rolle, aus der heraus sie
ihre Aussage als Instituts- und Hochschulposition prasentieren.

Wenn mit den genannten Beispielen ethnozentristische Kontext-
wahrnehmungen sowie die damit verbundenen handlungsadaptiven Ori-
entierungen veranschaulicht werden, stellen diese Differenzkonstruktio-
nen nicht einfach vorurteilsgeladene Einstellungen und individuelle
Dispositionen der Akteure dar. In den ethnozentristischen Orientierun-
gen werden vielmehr institutionell verankerte Deutungsmuster und
Strukturbedingungen mit den darin eingelassenen ethno- oder kulturzen-
tristischen Tendenzen institutioneller Praxis artikuliert. Nicht individuel-
le Meinungen und Einstellungen, sondern kollektive Deutungen inner-
halb eines Instituts, einer Fakultdt, einer Hochschule oder, in allge-
meiner Form, innerhalb des Berufsstandes der Ingenieurwissenschaften
bilden den Kern der Kontextwahrnehmung. Mit anderen Worten: Die
Akteure vermitteln tiber ihr erzéhltes Handeln nicht oder nur zum Teil
subjektive Einstellungen gegeniiber anderen Kulturen, sondern primér
institutionell und damit gesellschaftlich konstituierte Assimilationser-
wartungen. Die Beispiele zeigen auBlerdem, dass diskursive Darstellun-
gen und institutionelle Praktiken, die auf eine ethnozentristische Orien-
tierung im interkulturellen Hochschulhandeln hindeuten, meistens subtil
und indirekt in die Erzéhlung eingebracht werden. Grobe Kategorien der
offenen Diskriminierung stellen Ausnahmen dar. Insofern ist auch das
vielfach verwendete fremdheitstheoretische Vokabular in der Literatur,
wo von gewaltsamer ,,Liquidierung®, ,,Ausléschung®, dem ,,Einverlei-
ben“ und ,,Einebnen” des Fremden die Rede ist (vgl. z.B. Guttandin
1993: 463ff; einige Beitrige in Miiller et al. 1995) irrefiihrend, weil es
die subtilen Formen kultureller Differenzkonstruktionen nur unzurei-
chend und oft missversténdlich abbildet.

Die Moglichkeit handlungsrelvanter Kulturunterschiede wird von
vielen befragten Akteuren sehr wohl antizipiert und oft in einer Weise
thematisiert, die in ihrem Differenzierungsgrad iiber die einfachen
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ethnozentristischen Stadien der Negation, Abwehr und Minimierung hi-
nausgehen (siche Abbildung 6, Seite 105), aber dennoch nicht als ethno-
relativistische Haltungen gelten konnen, da eigene Muster und Handlun-
gen nicht zur Disposition gestellt werden. Die Bereitschaft, sich auf
kulturelle Differenzerfahrungen niher einzulassen, und dabei auch eige-
ne Handlungsweisen und Strukturen zu iiberdenken, kommt in den In-
terviews seltener vor, als die verbreitete Neigung, das bestehende Hand-
lungsrepertoire und bisherige Strukturen auch angesichts kultureller
Differenzerlebnisse argumentativ als unverriickbare Notwendigkeiten zu
verteidigen. Die iiberindividuellen Strukturen iibernehmen dabei eine
kognitive und affektive Stiitzfunktion im Deutungsprozess und wirken
unmittelbar auf Handlungsbegriindungen zuriick. Subjektiv empfundene,
temporére interkulturelle Handlungsunsicherheiten konnen im Riickgriff
auf gesellschaftlich und institutionell legitimierte Anpassungsanforde-
rungen neutralisiert werden, bevor sie zu affektiven und kognitiven Irri-
tationen fiithren, die den Akteur mit Ungewissheiten konfrontieren oder
zu groferen Handlungsproblemen fithren. Exemplarisch kommt die ko-
gnitive Bewiltigungsform des Ausblendens im Schlussresiimee von
Herrn Walter zum Ausdruck.

Herr Walter: Ich muss sagen, dass ich tberhaupt nicht darauf [= die Lehre in in-
ternationalen Studiengangen] vorbereitet wurde und muss schon sagen, dass ich
mir das vielleicht gewlinscht héatte. Da gibt es bestimmt ein paar grundlegende
Dinge, die man da beriicksichtigen muss. Also ich kann mir schon vorstellen,
dass ich da das ein oder andere mal in ein Fettndpfchen getappt bin, in dem ich
zu jemandem was gesagt habe, was fur ihn in seiner Kultur was anderes bedeu-
tet, als das, was ich eigentlich gemeint hab'. Oder allein die Gestik zum Beispiel,
ahm, also ich habe mir keine Gedanken darliber gemacht, wie meine Gestik in-
terpretiert wird. Und die wird bestimmt in unterschiedlichen Kulturen unterschied-
lich interpretiert.

I: Hmm, das féllt Innen jetzt sozusagen riickblickend auf?

Herr Walter: Das wusste ich von vornherein, aber ich wusste nicht, wie ich es &n-
dern soll. Und was soll ich mich dann verstellen, dann wird es ja ganz schlimm
((lacht)).

I: Also dann, Sie haben das als moglichen Aspekt im Kopf gehabt, aber wussten
nicht, worauf?

Herr Walter: Ja, ich denk auch, wenn ein Studierender hier nach Deutschland
kommt und hier studieren will, dann muss er sich anpassen und sich vielleicht
eher um die Mentalitat hier Gedanken machen, als dass jetzt der Lehrende sich
um die Mentalitét aller /, kann er wahrscheinlich auch gar nicht / um die Mentalitat
aller seiner Studierender //. Ich denke, wenn er dann wirklich was missversteht,
dann ist er auch gefordert, es anzusprechen und zu diskutieren. Ich denke, da
kann man das dann klar machen, oder so offen sein, um zu wissen, dass das in
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einer anderen Kultur vielleicht eine andere Bedeutung haben kénnte. Wenn es da
dann Probleme gibt, dann ist es meistens der Studierende, der das Problem hat.

Herr Walter war sich zu Beginn seiner Tétigkeit in der internationalen
Lehre moglicher kultureller Unterschiede durchaus bewusst. Er hatte
aber keine spezifischen Anhaltspunkte, in welchen Handlungsbereichen
diese Unterschiede wichtig sind. Er konnte sich somit nicht gezielt auf
bestimmte fremdkulturelle Verhaltensweisen einstellen oder von vorn-
herein verhindern, ,,in das ein oder andere Fettnépfchen zu treten. Ohne
besondere Vorbereitung hat Herr Walter sich auf das fiir ihn unbekannte
Terrain der internationalen Lehre eingelassen. Die moglichen Risiken
eines ,kulturellen Fehltritts“ bagatellisiert er, in dem er von ,,dem einen
oder anderen Fettnipfchen® spricht, was im normalen Sprachverstindnis
keine gravierenden Kulturkonflikte impliziert, sondern eher nebenséich-
liche Peinlichkeiten oder schlimmstenfalls Unhéflichkeiten.

Noch wichtiger als die Bagatellisierung ist die Legitimation, die
Herr Walter als Stiitzargument einbringt: die deutlich formulierte An-
passungserwartung. Es wird eine Art kulturelles Hausrecht proklamiert,
bei dem die primire Anpassungsleistung von den Gésten (den ausldndi-
schen Studierenden) zu erbringen ist, da der Gastgeber (der Lehrende an
der deutschen Hochschule) sich schlechterdings nicht auf alle méglichen
Giste einstellen kann. Zweifelsohne kann es nicht darum gehen, dass
sich Hochschuldozenten in internationalen Programmen fundiertes Kul-
turwissen iiber viele unterschiedliche Landeskulturen und regionalspezi-
fische Besonderheiten aneignen, um auf alle erdenklichen fremdkultu-
rellen Verhaltensweisen vorbereitet zu sein. Wenngleich Kulturwissen
zweifelsohne hilfreich fiir die interkulturelle Beziehungsgestaltung ist,
geht es weniger darum, alles {iber die Anderen zu wissen, als vielmehr
ihnen eine akzeptierende und anerkennende Grundhaltung entgegenzu-
bringen. Indem Herr Walter die Hauptverantwortung fiir die situative
Anpassung an die Studierenden delegiert, entlastet er sich weitgehend
von seiner Mitverantwortung fiir die interkulturelle Interaktion (vgl.
auch Riehle 2001). Wie Herr Walter am Ende feststellt, ist es dann am
Ende der Studierende, der Probleme bekommt, wenn die situative An-
passung nicht gelingt.

Ein weiteres Beispiel aus dem Interview mit Frau Reinsdorf be-
schreibt Schwierigkeiten, internationalen Studierenden die ,,Ordnung™
einer wissenschaftlichen Arbeit zu erkldren. Dabei geht Frau Reinsdorf
davon aus, dass es letztlich nur eine Ordnung gibt und davon abwei-
chende Darstellungen der ausldndischen Studierenden flir sie im Grunde
gar keiner erkennbaren Ordnung folgen.
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Frau Reinsdorf: [...] ich hab mich zuerst gefragt, wieso machen die Leute das so?
Da ist doch eine Ordnung enthalten in der Sache. Aber die sachliche Ordnung ist
fur viele Leute kein Grund, das dann auch so darzustellen, diese Ordnung. Und
die Aufgabe ist dann die, diese sachliche Ordnung aufzuzeigen, die das gebietet,
das so darzustellen.

I: hmmm. Und hatten sie den Eindruck, dass die Studierenden // eine andere
sachliche Ordnung hatte, dass da andere unterschiedliche // Ordnungssichten
waren?

Frau Reinsdorf: Nein ((lacht)) die hatten gar keine ((lacht)). Die schreiben das so
auf, wie es ihnen einféllt, viele Leute. Das ist so. Und die sehen das dann auch
ein, wenn man sagt: ,Guck mal, da kommt doch zuerst das, und dann das und
zum Schluss das und dann kann man noch einen Ausblick geben.” // Und die se-
hen das sofort ein, sicher.

Hier wird eine Argumentationsfigur erkennbar, die letztlich auch auf ei-
ner ethnozentristischen Perspektive beruht, da auf eine (und nur eine)
»gebietende Ordnung hingearbeitet werden muss. Abweichende Sicht-
weisen und Deutungen miissen durch Uberzeugen, Erkléren und Erzie-
hen umgeformt werden. Anschaulich zeigt sich die fremdheitstheoreti-
sche Figur der ,,Anverwandlung des Fremden“ (Guttandin 1993: 465),
bei der die andere, fremde Position als ,,Unordnung erlebt wird, die
durch geeignete Intervention in einen Zustand der eigenen Ordnung
uiberfiithrt werden muss. Wihrend die eigene Position Ordnung darstellt,
wird das Andere auf die ,,negative Seite der ordnungsstiftenden Unter-
scheidung (Scherr 1999: 58) verwiesen. Die beschriebene Anverwand-
lung geschieht nicht etwa aus einer subjektiven Uberlegenheitsvorstel-
lung heraus, die unverhohlen ausgespielt wird. Frau Reinsdorf ist sich
iiber die vielfiltigen kulturellen Erscheinungsformen, mit denen sie und
die Studierenden sich im Seminar auseinander setzen miissen, durchaus
bewusst. Umso wichtiger ist es fiir sie daher, dass eine institutionell eta-
blierte Legitimation existiert, auf die sie sich beziehen kann, um letztlich
doch auf einen nur vorgeblich gemeinsamen, ndmlich den von ihr ver-
tretenen Nenner zu kommen. Von zentraler Bedeutung ist fiir sie die
Entwicklung eines kulturiibergreifenden ,,Begriffsapparats®, der als
Richtschnur bei der Vermittlung von wissenschaftlichen Fachinhalten
unter Beriicksichtigung kultureller Vielfalt dienen kann.

Frau Reinsdorf: Also die [Aufgabe] des Instituts, &hh // da geht es darum, die
Vielfalt // der Welt // Vielfalt der Erscheinungsformen, mit denen wir hier ja durch
die unterschiedlichen Lander und die unterschiedlichen Facher, aus denen die
Studierenden kommen, konfrontiert werden, also diese Vielfalt /// durch einen
Begriffsapparat einzufangen, zu fassen, der die wesentlichen Unterschiede zum
Ausdruck bringt und die Darstellung dieser Vielfalt noch zuldsst. Und da hat ja
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der Herr XXX [Leiter des Studiengangs] unheimlich viel Arbeit geleistet in diesem
Bereich. Das ist so'n Werk ((zeigt auf ein von Herrn XXX verfasstes Buch)), das
liefert einen Begriffsapparat, der das zulésst, der einem da hilft. Der einem hilft,
die wesentlichen Unterscheidungen auch sprachlich zu fassen und aus dieser
Vielfalt der Erscheinungsformen auch das Wesentliche heraus zu pulen. Und das
ist natiirlich notwendig, wenn man // Leute unterschiedlicher Facher unterrichtet.

Einerseits soll eine institutionell entwickelte Strategie es ermdglichen,
kulturelle Vielfalt sichtbar und Unterschiede systematisch vergleichbar
zu machen, andererseits wird dieses Vorhaben an eigenkulturellen Ord-
nungsvorstellungen ausgerichtet und unterliegt damit einer immanenten
Tendenz zur ethnozentristischen Anverwandlung. Dieses Grunddilemma
betrifft sowohl die individuelle als auch die institutionelle Handlungs-
ebene und das Zusammenspiel beider Ebenen zeigt sich in der unmittel-
baren diskursiven Abfolge. Die Versuche von Frau Reinsdorf, die logi-
sche Ordnung fachwissenschaftlicher Problemlosungen klar zu machen,
konnen als individuelle Umsetzung der institutionell etablierten Wirk-
lichkeitsvorstellungen interpretiert werden. Ein universeller Begriffsap-
parat, der in diesem Fall nicht nur als Leitidee oder diffuse Fach- und In-
stitutskultur im Hintergrund schwebt, sondern in Form eines ,,Werkes*
des angesehenen Institutsleiters gleichsam zur manifestierten Hand-
lungsanweisung geronnen ist, bietet eine klare Orientierung, auf die sich
Akteure in der Handhabung etwaiger kultureller und disziplinérer Inter-
pretationsunterschiede berufen konnen.

6.3.2 Kulturrelative Anpassungsbereitschaft

Eliminierung, Neutralisierung und Anverwandlung kultureller Unter-
schiede sind allesamt ethnozentristische, konflikttheoretische Optionen
der Differenzbewiltigung, wie sie in vielen theoretischen Konzeptionen
zur Soziologie des Fremden thematisiert werden (Uberblicke u.a. bei
Bielefeld 1992; Bukow 1999; Bukow/Llaryora 1993; Geenen 2002; Gut-
tandin 1993; Prange 1995; Straub 1999a; Straub et al. 2001). Sie sind
auf Dauer nur fiir den Preis der eigenen kulturellen Isolation zu haben,
denn Einfliisse fremder Kulturen werden nicht zugelassen und Selbst-
veranderung wird dadurch weitgehend verhindert. Unter den Bedingun-
gen einer kulturpluralistischen Weltgesellschaft im Allgemeinen sowie
mit Blick auf die Anspriiche an die internationale Hochschulentwicklung
innerhalb sich 6ffnender Bildungssysteme im Speziellen kann dies auf
lange Sicht kaum ein tragfihiger Weg fiir interkulturelle Handlungskon-
texte sein.
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»Wir missen bedenken, dass die meisten modernen Gesellschaften plurali-
stisch sind, das heif3t, dass sie alle bestimmte gemeinsame Grundelemente ei-
ner Sinnwelt teilen, die als solche Gewissheitscharakter haben, dass aber zu-
sdtzlich verschiedene Teilsinnwelten bestehen, die im Status gegenseitiger
Ubereinkunft koexistieren. [...] [D]er offene Konflikt von Ideologien wird nun
ersetzt durch verschiedene Grade der Toleranz oder gar der Kooperation
(Berger/Luckmann 1969: 133f.).

Im handlungsadaptiven Modus der kulturrelativen Anpassungsbereit-
schaft geht es nunmehr darum, wohlbegriindete Deutungsanspriiche mit
einer flexiblen Adaptionsfihigkeit zu verbinden, um eigene Erwartungen
und Vorstellungen nicht nur zu behaupten, sondern unter Umsténden
auch im Dialog mit dem Anderen zu verhandeln. Im Gegensatz zu
ethnozentristischen Kontextwahrnehmungen, die durch eine einge-
schrinkte Differenziertheit, oft eindimensionale Begriindungszusamen-
hinge und einseitige Anpassungserwartungen gekennzeichnet sind,
weist der Typus des differenzierten Kulturrelativismus sich dadurch aus,
dass erstens schon in der situativen Primdrdeutung unterschiedliche Er-
klarungsméglichkeiten fiir das Geschehen antizipiert werden und zwei-
tens auch eigene Normen zur Diskussion gestellt werden. Die Erstinter-
pretation der Fallstudie ,,Feedback im Seminar* durch Herrn Seyfried ist
ein Beispiel einer differenzierten Situationsauslegung, die neben kultu-
rellen Attributionen andere Erkldrungsmoglichkeiten erkennen ldsst:

Herr Seyfried: Ja also, &hm, // das ist vor allem mein personliches Gefuhl, ich will
das jetzt nicht verallgemeinern, aber in asiatischen Léndern ist es zum Teil so,
dass es schon eine sehr harte Variante ist, Kritik zu d&u3ern. Zum Beispiel in Ko-
rea, von dem, was mir bekannt ist, in China vielleicht weniger, schon eher wieder
in Japan, aber da méchte ich mich auch gar nicht so festlegen, weil mir da ehrlich
gesagt auch die Ubersicht fehlt. Aber ich weil definitiv, dass in Korea und vielen
asiatischen Landern viele Dinge nicht so direkt ausgesprochen werden wie hier.
Auch in Indien méglicherweise. Das, wiirde ich sagen, sind so die Kulturkreise.
Aber es kommt auch auf den Fall an. Kultur ist ja sehr vielfaltig und allgemein
dieses Kritikverhalten, das kénnte man sicher auf Asien zurtckfiihren, oder im
Wesentlichen mal sagen, dass es dort haufiger auftritt. Aber je nach Einzelfall
kann es ja auch ganz andere Griinde haben, warum die Leute sich so verhalten.

Neben einer multikausalen Erstdeutung und kulturellen Fremdgruppen-
gerleichen ist ein weiteres Merkmal einer kulturrelativistischen Deutung,
dass die eigene Position zumindest im Denken mdoglicher Alternativen
zur Disposition gestellt wird steht. Herr Kaiser, ein auslandserfahrener
Professor, der seit mehreren Jahren einen internationalen Aufbaustudi-
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engang leitet, gibt bei der Vorlage der fiktiven Fallstudie ,,Feedback im
Seminar* folgende Interpretation:

Herr Kaiser: Ah, &h, ich glaube, jeder, der mit auslandischen Studierenden zu tun
hat, hat ganz &hnliche Erfahrungen gemacht, ah // ich mache so etwas Ahnliches.
Ahm, nicht // ich wiirde nie /, wie es diese Frau Dr. Bischoff gemacht hat, ah, jetzt
zwei Studierende auswahlen und sagen: ,lhr beiden misst aber jetzt.“ Ahm // das
halte ich fir nicht besonders geschickt, weil ndmlich in einer solchen Gruppe, in
der sehr verschiedene Nationalitaten vertreten sind, dh und Manner und Frauen
ist auch ein wichtiger Aspekt dabei, &hm // dass es da unmdglich sein wird, sozu-
sagen ein objektives Urteil zu erfragen von // 8h einem Lateinamerikaner meinet-
wegen zu einer Asiatin oder von einer Asiatin zu einem Lateinamerikaner, nur um
mal zwei Extreme zu nehmen, ah // das funktioniert nicht.

Herr Kaiser fiihrt seine Erklarungsansitze weiter aus und differenziert
noch weitere Moglichkeiten. Inwieweit mit den verschiedenen Erklarun-
gen einer kritischen Interaktionssituation aus einer ethnorelativen Per-
spektive letztlich auch situative Anpassungen eines Akteurs an andere
Kulturen einhergehen, héngt zum einen mit dem persénlichen Problem-
16sungsrepertoire und zum anderen mit den strukturell und institutionell
verfiigbaren Freiheitsgraden zur Handlungsdisposition zusammen (siche
dazu auch Kapitel 7.3). Herr Kaiser présentiert im Anschluss an die
Erstinterpretation der Fallstudie einen eigenen Problemldsungsvor-
schlag, den er selbst fiir interkulturelle Priifungssituationen an seinem
Institut praktiziert:

Herr Kaiser: Ich habe also einen // lieben // Kollegen, der sehr viel wert darauf
legt, mundlich zu prifen, weil der sagt: ,Ich méchte die // Kandidatinnen und
Kandidaten sozusagen personlich vor mir haben, dass ich auch persénlich auf sie
eingehen kann®, dergleichen. Und wir haben immer festgestellt, dass gerade also
junge Frauen, junge Studierende aus Sidostasien und // und Ostasien &h // bis
auf China sehr grof3e Probleme haben, es fast nicht schaffen oder fast /, wenn
irgendjemand durchféllt, dann sind es Studierende aus Ostasien / Siidostasien.

I.: Im Miindlichen?

Herr Kaiser: In mindlichen Prifungen. Nicht, weil sie schlechter sind oder ir-
gendwas, sondern weil sie einfach diese Form der direkten Konfrontation sozu-
sagen, einfach nicht gewohnt sind und diese Situation auch nicht aushalten. Die
sind dann einfach so verwirrt, dass sie dann eben auch /, ja wenn sie dann ge-
fragt werden, einfach nicht die Antwort wissen und dann eben auch durch die
Prafung durchfallen. Wir haben dann ja haufig auch gesagt: ,Okay, machen wir
es doch schriftlich®. Dann hat's funktioniert. Aber in der miindlichen direkten An-
sprache gibt es da grof3e Probleme [...].
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Herr Kaiser verfiigt einerseits {iber das erforderliche kulturelle Hinter-
grundwissen, um eine kulturell bedingte Problemursache tiberhaupt dif-
ferenziert erkennen zu konnen. So sind nicht alle ausléndischen Studie-
renden pauschal zuriickhaltender oder in Priifungen gehemmt, sondern
vor allem jene aus bestimmten Léndern und hier wiederum Frauen stér-
ker als Ménner, besonders wenn sie minnliche Priifer vor sich haben.
Zweitens ist Herr Kaiser als verantwortlicher Professor in der Lage, sei-
nem Kollegen entgegen den sonst etablierten Priifungsmodalititen ande-
re Varianten vorzuschlagen und durchzusetzen. Erst die Kombination
eines personlichen kultursensiblen Problembewusstseins und der institu-
tionellen Handlungsmacht zur Variation von Priifungsformalititen er-
laubt es Herrn Kaiser, auf andere kulturelle Gewohnheiten einzugehen,
ohne die eigenen Erwartungen (Erfiilllung fachlicher Wissensstandards
in Priifungen) aufzugeben.

Als Kontrast zu diesem Beispiel einer voraussetzungsreichen, kultur-
relativen Handlungsorientierung lésst sich zeigen, wie es sich verhilt,
wenn ein kultursensibles Problembewusstsein wenig ausgeprégt ist und
der Akteur nur iiber ein begrenztes Losungsrepertoire sowie geringe in-
stitutionelle Entscheidungsfreiheiten verfligt. Fiir Herrn Trautwein, ei-
nen promovierten Laborleiter an einem ingenieurwissenschaftlichen In-
stitut, war die gleiche Fallstudie (Feedback im Seminar) eine cher
uniibliche Unterrichtssituation, in die er sich nach eigener Aussage aber
durchaus hineindenken konne. In seinem Fach sei es allerdings so, dass

Herr Trautwein (37): [...] wir unser Fachwissen eben vermitteln wollen. So wie Sie
das bei einer Schule erlebt haben im Physikunterricht. In der Form ist das zu se-
hen. Das lauft dann halt irgendwann mit Overheads und irgendwo Tafelan-
schrieb, in der Richtung. Hmmm. Eigene Beitrdge der Studenten sind in dem fri-
hen Stadium des Studiums nicht moglich. Von daher kann man, um die
Studenten aus der Reserve zu locken, nur so agieren, dass man gezielt die Vor-
lesung durch Fragen unterbricht, die dann aus dem Auditorium zu beantworten
sind. Und da ist es genauso, wie es hier beschreiben wird, dass es sehr grolRe
Unterschiede gibt. Die will ich aber jetzt nicht auf interkulturelle Dinge zuriickfih-
ren. Das finde ich bei den deutschsprachigen Studenten ganz genauso.

Vor dem Hintergrund des fachspezifischen Unterrichtsziels und eines
entsprechenden Didaktikverstdndnisses, nach dem es unméglich sei,
dass Studierende aktive Beitrige einbringen, werden kulturelle Ursachen
als Verhaltenserkldrung von vornherein ausgeschlossen. Aufgrund der
dezidierten eindimensionalen Erkldrung von Herrn Trautwein wurde
darauf hin im Interview noch einmal nachgefragt:
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I: Wenn Sie jetzt noch mal schauen, es ist ja hier eine Situation beschrieben, wo
die Frau Bischoff, die Dozentin in diesem Fall, vor der Situation steht, wo sie sich
fragt, wie sie weiter machen kann: Also unterschiedliche Beteiligung der Studie-
renden. Haben Sie eine Idee, eine Erkldrung? Sie sagten schon, es sei weniger
interkulturell bedingt, sondern bei den Deutschen genau so. Hatten Sie andere
weitere Erklarungen fiir die Situation?

Herr Trautwein: //// Spontan erst mal noch nicht. Ich meine /// also sicherlich so ///
((zogert)) die, die, die Offenheit oder auch diese /// sagen wir mal, es gibt viele,
die sind, sind doch sehr zuriickhaltend im Ansprechen von Dozenten zum einen.
Diese Distanz sollte nicht auftauchen. Es ist klar, da hat der Dozent einiges dafur
beizutragen. Zum anderen auch aus der Gruppe heraus zu agieren. Da gibt es
auch gewisse Zurlickhaltung, also das sehe ich mehr in dem Bereich der Grup-
pendynamik dann, wiirde ich meinen. // Ich sehe im Moment auch wenig Anséatze
die einzubinden, sagen wir mal au’er denen, was ich vorhin gesagt habe, um
aus der Situation heraus zu kommen.

Herr Trautwein erwégt auch bei der expliziten Nachfrage keine kulturel-
len Griinde als Ursache fiir das Geschehen in der Fallstudie. Die Situati-
on wird von Herrn Trautwein nicht so aufgefasst, dass sie ein besonderes
Fremdverstehen erfordern wiirde, da lediglich personliche und gruppen-
dynamische Ursachen fiir die Situation angefiihrt werden. Hammer-
schmidt (1997: 120) hat zurecht darauf hingewiesen, dass Fremdverste-
hen nicht spezifisch fiir interkulturelle Zusammenhénge ist und den
Akteur ,,mit keiner anderen Féhigkeit konfrontiert, als sie uns alltaglich
bekannt ist“. Auf der anderen Seite kann ,,Verstehen als Universal nicht
die Unterschiede und Differenzen iiberspielen, an denen es sich zu aller
erst entziindet.“ Internationale und interkulturelle Kontakte im Rahmen
internationaler Hochschulausbildung bilden in dieser Analogie einen
mdglichen, wenn auch nicht zwingenden ,,Entziindungsherd des Fremd-
verstehens. Das setzt allerdings voraus, dass die damit verbundene Irri-
tation kognitiv und affektiv tiberhaupt zugelassen wird.

Gerade wenn die Situation aus der Sicht eines Akteurs nicht ohne
Weiteres erkennbar und verstehbar ist und diffuse Handlungsprobleme
auftreten, bei denen weder Erklarungen noch Losungswege auf Anhieb
aus dem Erfahrungshintergrund bezogen werden konnen, besteht die
Tendenz zu einer eindimensionalen, mitunter auch ethnozentristischen
Haltung. Handlungssituationen, in denen Referenzerfahrungen fehlen
und den Akteur mit diffuser Ambivalenz konfrontieren, fithren oft zu ei-
ner frithzeitigen SchlieBungsdeutung, mit der eine Problemsituation als
eindeutig identifiziert wird. Ethnorelative Orientierungen wiirden sich
hingegen dadurch auszeichnen, dass die Situation trotz der erlebten Am-
bivalenz fiir Deutungsalternativen offen und zugénglich bleibt und eige-
ne Sichtweisen als solche ausgewiesen und hinterfragt werden. Frau
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Sattler, eine promovierte Sozialwissenschaftlerin, die in einem interna-
tionalen Aufbaustudiengang lehrt, beschreibt einleitend zum Interview
ihre personliche Selbstwahrnehmung in Lehrsituationen:

Frau Sattler: // So bezogen speziell auf die Lehre, da tue ich mich etwas schwer.
Ich habe zwischendurch den Eindruck gehabt, dass ich bestimmte Formen der
Didaktik schlecht, kaum anwenden kann.

I: Hmm.

Frau Sattler: Also anders herum ausgedriickt. Ich tue mich relativ schwer, eine
Einbindung von Studenten im Sinne von Beteiligung, vor allen Dingen in mindli-
cher Beteiligung im Unterricht selbst zu erreichen. // Vor dem Hintergrund, das ist
mein Versuch einer Erklarung, dass ich behaupte, dass die meisten Studenten
aus der so genannten Dritten Welt, wenn sie auch dort studiert haben, einmal
sehr autoritdr erzogen wurden und Frontalunterricht im engsten Sinne des Wor-
tes gewohnt sind.

I: Hmm.

Frau Sattler: Und wenn sie dann hier stehen und, sagen wir mal, ein Seminar
machen, dann artet das, ohne dass Sie das wollen, in eine Vorlesung aus. Also
es gibt immer wieder so Versuche von mir* sie zu einer AuRerung zu bewegen.
Speziell auch ausgehend vom Inhalt der Seminare. Also ich versuche, das auf
einem abstrakten Niveau zu machen, vor dem Hintergrund, dass ich da Leute
aus Afrika, Lateinamerika, Asien und auch ein paar Deutsche habe. Ich sage: ,So
ihr musst das mit konkretem Inhalt aus Beispielen eurer Heimatlander fullen*.

I: Hmm.

Frau Sattler: Also das ist so der Hintergrund. Und das fallt enorm schwer. Zwi-
schenzeitlich bin ich geneigt, das ein wenig zu revidieren, weil ich sage: ,Das gilt
fur die Deutschen teilweise genauso” ((lacht)).

Was in dem Beispiel auf eine kulturrelativierende Deutung hinweist,
sind die explizite Handlungsreflexion und die Relativierung der eigenen
Erklarungen. In ihrer Schilderung berichtet Frau Sattler von den Schwie-
rigkeiten, passende Unterrichtsmethoden fiir die Interaktion mit den in-
ternationalen Studierenden zu finden und sie l4sst dafiir unterschiedliche
Erklarungsmoglichkeiten einflieBen. Ausgehend von einem selbst erleb-
ten Handlungsproblem, das als solches auch artikuliert wird (,,da tue ich
mich etwas schwer®; ,,das fillt enorm schwer®), bilden erfahrungsbezo-
gene Arbeitshypothesen tiber die kulturellen Hintergriinde der Studie-
renden ein Suchraster fiir mogliche Erklarungen, um eventuell auch die
Schwierigkeiten zu 16sen. Diese Erkldarungen werden dabei offen gehal-
ten und bleiben der Revision zugénglich, denn ,,zwischenzeitlich® ist
Frau Sattler ,,geneigt, das ein wenig zu revidieren®. Das zentrale Mo-
ment der Situationsdeutung ist die ,,Zurkenntnisnahme von Ungereimt-
heiten zwischen Typisierung und den wahrgenommenen Situationsele-
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menten® (Schroer 2002: 101). Dadurch werden bestehende Deutungs-
muster aufgeweicht und fiir Modifikationen zugénglich. Kulturelle Dif-
ferenz in ihren handlungsbezogenen Konsequenzen wird nicht negiert,
denn Frau Sattler rdaumt offen ein, dass sie die beschriebene Situation als
»schwer 1osbar erlebt und auch die von ihr beschriebene Losungsstrate-
gie, mit Beispielen aus den jeweiligen Heimatldndern der Studierenden
zu arbeiten, tragt kulturellen Unterschieden Rechnung. Die stereotype
Uberbetonung eines Differenzaspekts (hier die autoritire Erziehung in
der so genannten Dritten Welt) wird lediglich als mogliche, aber nicht
als einzige kulturalisierende Erklarung in Betracht gezogen.

6.3.3 Zwischenfazit

Im Hinblick auf handlungsadaptive Fremd- und Selbstrelativierungen
wurden eingangs vier idealtypische Grundformen unterschieden (siche
Abbildung 7, S. 107), von denen zwei (A und B) als Haupttypen hand-
lungsadaptiver Ordnungsfiguren rekonstruiert wurden. Die beiden
Haupttypen A und B lassen sich als handlungsadaptive Differenzkon-
struktionen empirisch rekonstruieren, wéhrend die Nebentypen eher als
modelltheoretisches Konstrukt zu betrachten ist. Der unterschiedliche
Status der vier Typen lésst sich theoretisch als auch empirisch zeigen.
Die Nebentypen lassen sich als ambivalente Ubergangsformen verste-
hen, in denen die Akteure sich noch keine hinreichende Klarheit iiber die
Situation verschafft haben und gewissermaf3en zwischen A und B pen-
deln. Die suchende Ambivalenz, die im Mittelpunkt des Oszillationsmo-
dells steht und in verschiedenen Akteurerzihlungen zum Ausdruck
kommt, bildet das eigentliche Merkmal des Fremdverstehens. Dieses
Fremdverstehen findet nicht zu einer endgiiltigen Ruhe oder inneren
Ordnung, sondern ist der fortwdhrende Versuch, ,,im Namen des Beson-
deren zu unterscheiden [...] [und] schafft, reproduziert und verletzt Ord-
nungen“ (Straub 1999b: 23). Differenzkonstruktionen im Zuge der
Fremd- und Selbstrelativierung sind mehr oder minder dynamische Vor-
génge, die mit der Metapher der Oszillation gut beschrieben sind. Da so-
ziales Handeln nun aber zumindest voriibergehend eine Situationsdefini-
tion voraussetzt, miissen Akteure sich letztlich zwischen Typ A oder B
entscheiden, denn nur diese beiden Typen bilden aus der Akteursper-
spektive tempordr konsistente Ordnungskonstruktionen (Hahn 1994;
Schiffter 1991; Scherr 1999; Waldenfels 1991). Nicht die stete Unord-
nung bietet dem Akteur eine Grundlage zum Handeln, sondern die Eta-
blierung tempordrer und partieller Ordnungsfiguren. Entscheidend ist
aber, dass sich die Ordnung wieder wandeln kann. Die Wandlungsféhig-
keit kultureller Kontextdeutung und einhergehender Handlungsadaptio-
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nen ist notwendig, um die ,,adaptive Achse* flexibel zu halten und Raum
fiir das ,,potenzielle Oszillieren zu schaffen (Demorgon/Molz 1996).

Die Dynamik und Wandlungsfihigkeit von kulturellen Ordnungsfi-
guren sind Aspekte, die in der klassischen als auch der neueren Soziolo-
gie des Fremden bislang nur wenig Beachtung finden. Oft wird auch le-
diglich eine Figur betrachtet. Eine zentrale Frage ist dabei, wie Fremd-
und Selbstthematisierungen institutionell vorgesehen und praktiziert
werden. Wo institutionelle Strukturen sichere Antworten bieten oder
diese sogar von ihren Akteuren einfordern, wird man Wirkkrifte vermu-
ten koénnen, die Differenz und Fremdes an bestehende Strukturen anglei-
chen. Entsprechende Befunde, die diese Annahme stiitzen, wurden unter
anderem fiir die professionelle Handlungspraxis in Schulen und in der
Sozialen Arbeit vorgelegt (Diehm/Radtke 1999; Giiltekin 2003). Auch
fiir den Umgang mit kultureller Differenz im Kontext der internationalen
Hochschullehre ldsst sich daher begriindet annehmen, dass institutionelle
Strukturen im Interesse ihrer eigenen Stabilisierung ethnozentristische
Assimilationserwartungen eher begiinstigen als kulturrelative Offnungen
und (Selbst)Verdnderungen. In Kapitel 7 wird dieser Arbeitshypothese
weiter nachgegangen. Zuvor werden aber noch einige weitere diskursive
Elemente von Differenzkonstruktionen rekonstruiert.

6.4 Fremdperspektive, Empathie und
Projektion

Wie die vorangehenden Analysen zeigen, sind kulturelle Differenz und
Fremdheit keine Leerstellen, die sich der kommunikativen Aneignung
ginzlich entziehen (vgl. Bergmann 2001: 38). Indem Differenz und
Fremdes in Worte gefasst und in (eigene) sprachliche und kognitive Ka-
tegorien gebracht werden, verlieren sie allerdings oft auch ihren Fremd-
heitscharakter und werden in eigene Deutungsstrukturen eingebunden.
Schiitz formuliert fiir diesen Verstehensvorgang die ,,Generalthesis des
alter ego* (Schiitz 1974: 143-148), in der die ,,Gleichzeitigkeit des frem-
den Erlebnisstroms® mit dem eigenen Erlebnisstrom zum Ausdruck
kommt: ,,Wir entwerfen also das fremde Handlungsziel als Ziel unseres
eigenen Handelns und phantasieren nun den Hergang unseres an diesem
Entwurf orientierten Handelns* (Schiitz 1974: 158).

Bevor unten auf die empirische Relevanz dieses sozialphdnomeno-
logischen Axioms eingegangen wird, soll der verstehenstheoretische
Ansatz von Schiitz noch etwas genauer nachgezeichnet werden, denn er
ist fundamental fiir die Perspektivgebundenheit interkulturellen Verste-
hens. Er findet sich in allen Versuchen der Fremdperspektive und des
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empathischen Nachvollzugs als auch in Projektionen und anderen Ele-
menten von Differenzkonstruktionen wieder. Schiitz geht von einer Ver-
haftung des Verstehensvorgangs im eigenen Sinn- und Relevanzsystem
aus. Das ist dem Fremdverstehenden meistens jedoch nicht bewusst:

»Es] zeigt sich, dass wir die fremden Handlungsziele, oder wie wir auch sa-
gen konnen, die fremden Um-zu-Motive zu eigenen Um-zu-Motiven eines fik-
tiven Handelns machen und nun in neutralisierenden Setzungen den Gleich-
sam-Vollzug eines an diesem Um-zu-Motiv orientierten eigenen Handelns als
Deutungsschema fiir die Erlebnisse des fremden Handelnden von seinem tat-
sdchlichen Handeln verwenden. Aber zur Vermeidung von Missverstindnissen
muss ausdriicklich hinzugesetzt werden, dass all das nur eine reflexive Zer-
gliederung des fremden Handlungsverlaufs nach seinem Verlauf bedeutet [...]“
(Schiitz 1974: 160).

Im Fremdverstehen stellt sich der Beobachter also auf den Standpunkt
des Handelnden, indem er sich vorstellt, er habe die gleichen Hand-
lungsziele und Motive.'”” Dann interpretiert er die Handlungen so, als
hitte er sie als Handelnder selbst vollzogen. In diesem Augenblick un-
terstellt er die Kongruenz seiner Perspektive mit der des Handelnden. Es
handelt sich also genau genommen nicht um eine Perspektiviibernahme,
sondern und eine Projektion der eigenen Perspektive. Die Generalthesis
des Alter Ego ist nur teilweise zutreffend, da die Erlebnisstrome von
Beobachter und Handelndem nicht identisch sind. Vielmehr verhilt es
sich so, dass ,,in der Selbstauslegung die eigene Dauer kontinuierlich
und in Vollstidndigkeit, dem Fremdverstehen aber die fremde Dauer in
diskontinuierlichen Segmenten und niemals in Vollstdndigkeit, sondern
nur in Auffassungsperspektiven vorgegeben ist“ (Schiitz 1974: 148).
Daraus ergibt sich die wichtige Einsicht, dass die eigenen Vorstellungen
iber den Strom fremder Erlebnisse ,,prinzipiell zweifelhaft (Schiitz
1974: 148) bleiben miissen, wihrend die des eigenen Erlebensstroms
prinzipiell unzweifelhaft sind (vgl. Soeffner 2000: 165).'¢

Die Zweifelhaftigkeit des Fremdverstehens schlédgt sich in mehrfa-
cher Hinsicht in ,,Akten der Selbstauslegung® (Schiitz 1974: ff.) im Ver-
stehensprozess nieder. Zunéchst stellt sich das Problem des Zugangs und

15 Um-zu-Motive beziehen sich auf die Zukunft und sind identisch mit dem
Ziel oder dem Zweck, fur deren Verwirklichung die Handlung selbst das
Mittel darstellt. Weil-Motive beziehen sich auf die Vergangenheit und sie
stellen die Griinde oder Ursachen des Handelns dar (vgl. Abels 2001: 76f.).

16 Temporidre oder gar pathologische Storungen dieser unzweifelhaften eige-
nen Erlebensstrome jenseits des iiblichen alltédglichen ,,Selbstzweifels* sei-
en hier aufler Acht gelassen.
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des Erfassens des gemeinten Sinns. Zugénglich ist mir nur mein eigenes
Verstehenserlebnis einer Handlung des Anderen, nicht aber das fremde
Erleben des Verstehens des Anderen. Letzteres hatte Schiitz in seiner
bekannten Kritik an Webers Verstehenskonzepts als prinzipiell unmog-
lich postuliert, so dass es also nur um das Verstehen eigener Auslegun-
gen gehen kann. Weiterhin sind mir nur die Symbole und Zeichen als
AuBerungen des Erlebens des Anderen zuginglich, nicht jedoch seine
inneren Erlebnisse; ich muss folglich auch die Zeichen als solche und in
ihrer Funktion als Signum fiir etwas verstehen koénnen (symbolische Re-
préasentationen). Als dritten Akt der Selbstauslegung muss ich verstehen,
warum der Andere aus einem unbegrenzten Zeichenvorrat gerade diese
Zeichen, gerade jetzt und gerade hier einsetzt (raumzeitliche Veranke-
rung). Als Viertes muss ,,nach dem Sinnzusammenhang gefragt werden,
in den das Erlebnis vom Du eingestellt ist* (Schiitz 1974: 150). Damit
meint Schiitz die Einbeziehung der Motive und Intentionen, die dem
fremden Verhalten und Handeln zugrunde liegen, zum Beispiel ob es le-
diglich spontanes reaktives Verhalten oder ein geplantes ,,Um-zu“-
Handeln ist (Sinnzusammenhang).

All dies geschieht nicht im sozialen Alleingang, sondern in einer so-
zialen Deutungsgemeinschaft. Insofern, als Differenz- und Fremdheits-
konstruktionen als kollektive Phdnomene angenommen werden, ist auch
das sprachlich triigerische Se/bst in den Akten der Selbstauslegung zu re-
lativieren. Differenzkonstruktionen erfolgen unter Einbezichung anderer
Mitmenschen, von denen der Akteur vermutet, dass sie das als fremd
Identifizierte und Verstandene genauso wie er selbst auslegen. Gewiss-
heit verschafft sich der handelnde Akteur trotz der prinzipiellen Zwei-
felhaftigkeit der Auslegungen tiiber die implizite Erwartung, fiir seine
Wirklichkeitskonstruktionen Deutungsverbiindete zu finden. Selbstaus-
legungen sind somit auf sozialen Riickmeldungen und Bestitigungen
angewiesen, sei es durch denjenigen, dessen Handeln ausgelegt wurde,
oder durch Dritte, die das besagte Handeln dhnlich auslegen wiirden. Die
Irritation tiber ein bestimmtes soziales Geschehen in einem interkulturel-
len Kontext ist also keine singuldre Erfahrung eines Einzelnen, sondern
wird als eine Reaktion all derer vorgestellt, die innerhalb eines relativ
gleichen Vertrautheitsrahmens ihr Leben fiihren, den Kontext teilen und
hier Fremdheit erleben (vgl. Bergmann 2001: 39ff.).

Die Uberlegungen dieses sozialphinomenologischen Exkurses las-
sen sich nun wieder auf den spezifischen Kontext des Handelns institu-
tioneller Akteure in internationalen Studienprogrammen beziehen. Wie
versuchen die Akteure sich in Handlungsvollziige anderer, vor allem
Studierender aus anderen Lidndern und Kulturen hinein zu versetzen?
Welche Formen nehmen die Akte der Selbstauslegung dabei an? Bei der
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Beantwortung der Frage sollen im Folgenden zwei analytische Grund-
formen der nachvollziehenden Selbst- beziehungsweise Situationsausle-
gung unterschieden werden: zum einen die ,,Fremdperspektive und Em-
pathie* und zum anderen die ,,generalisierende Projektion®.

6.4.1 Fremdperspektive und Empathie

Differenzerfahrungen kénnen einen Akteur dazu veranlassen, iiber mog-
liche Wahrnehmungen einer gemeinsamen Situation aus der Fremd-
perspektive nachzudenken. Die Einnahme einer Fremdperspektive setzt
voraus, dass eine Wahrnehmungsdifferenz kultureller oder auch anderer
Art bereits angenommen wird. Die Konstruktion einer deutungsrelevan-
ten Differenz, aus der heraus sich tiberhaupt unterschiedliche Perspekti-
ven ergeben konnen, ist konstitutiv fiir jede Form des Nachvollzugs ei-
ner fremden Handlung. Auf der kognitiven Ebene der Fremdperspektive
erfolgt ein analytischer Zugang zum Erlebensstrom des Anderen, indem
dessen Lebensumstinde, Ressourcen, Handlungsméoglichkeiten usw. an-
tizipiert und in hypothetische Erkldrungszusammenhénge eingebaut
werden. Wenn der kognitive Nachvollzug zusétzlich auch mit korre-
spondierenden emotionalen Momenten versehen ist oder gar dadurch
iiberlagert wird, kann von Empathie als einer primédr affektiven Ebene
der Fremdperspektive gesprochen werden (Teutsch 1977). Eine integra-
tive Empathiedefinition von Holz-Ebeling/Steinmetz (1995: 15) definiert
den Begriff als das ,,Erfassen von Bewusstseinsinhalten einer anderen
Person im Kontext bestimmter Lebensumstinde”, wobei ein eigenes
Bewusstsein dariiber vorherrscht, dass man selbst und der Andere zwei
verschiedene Menschen sind. Im Vergleich zum bloen kognitiven
Nachvollzug ist Empathie das ganzheitlichere Nachvollzugskonzept'’
und bildet eine Voraussetzung fiir soziale Handlungskompetenz und die
Entfaltung ,,prosozialen Verhaltens* (Eisenberg/Fabes 1991).

Die Einnahme einer Fremdperspektive als Basis einer kultursensi-
blen Handlungsstrategie wird exemplarisch in folgenden Beispielen
deutlich: Auf die Frage, was Frau Sattler bei der Bewdltigung der von
ihr zuvor geschilderten schwierigen Unterrichtssituationen als hilfreich

17 Als Teilelemente eines handlungsleitenden Auslegungsaktes sind Kogniti-
on und Emotion in der Praxis nicht zu trennen. So hat zum Beispiel Vester
(vgl. 1991: 69-74) darauf hingewiesen, dass die Unterscheidung eine
Scheinkontroverse darstelle, die tibersieht, dass es sich dabei um ,,Aspekte
einer breit angelegten Theorie der Informationsverarbeitung™ (Vester 1991:
69) handelt. Erst das Zusammenspiel von Kognition und Emotion ergibt
eine vollstindige Situationsauslegung.
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empfindet, beschreibt sie unterschiedliche Griinde aus Sicht eines aus-
landischen Studierenden. Die Situation wird von Frau Sattler zundchst
rein analytisch aus der Warte einer Person beleuchtet, die mit den Prak-
tiken und Strukturen an einer deutschen Hochschule nicht vertraut ist:

I: Was hilft Ihnen mit schwierigen Situationen umzugehen?

Frau Sattler: //// Dass ich selber auch noch nach Erkldrungen suche und diese
Erkldrung beziehungsweise Griinde bis zu einem gewissen Mafie nachvollziehen
kann. Also Stichwort Autoritat, Stichwort Schichternheit auch bedingt durch mei-
netwegen unzulangliche Sprachkenntnisse. Insbesondere im ersten Semester.
Das ist eine vollkommen fremde Umgebung in einem fremden Land. Dann bezo-
gen auf Einzelpersonen (Unterbrechung durch Besuch an der Tur): die haben,
was weild ich, eventuell Probleme zu Hause, in welcher Form auch immer. Also
das mag schon alles so eine Rolle spielen. Und wenn ich das weil® oder bei eini-
gen annehme, dann ist das auch eine Erklarung fur mich.

Auch Herr Remer beschreibt in einer langeren Interviewpassage, in der
es um seinen Unterrichtsstil und didaktische Moglichkeiten zur Initiie-
rung von Seminardiskussionen geht, wie auslidndische Studierende in
seinem Kurs ihre Situation in Deutschland erleben konnten:

Herr Remer: Die Leute haben sehr viele Probleme, wenn es internationale Stu-
dierende sind. Es ist alles neu fiir sie und da kann man nicht erwarten, dass sie
innerhalb von einem Semester sich mit allem angefreundet haben und alles auf-
genommen haben. Und dass die Leute hier sind, das kann ja auch sein, (dass die
das) gar nicht gut finden, dass sie es auch gar nicht wollen. Vielleicht finden die
uns auch ganz schrecklich, dass wir uns hier stdndig gegenseitig kritisieren. Ich
meine, wenn man anders erzogen wurde, héalt man das einfach fiir sehr unfreund-
lich, unmdglich und méchte das gar nicht so unbedingt so annehmen.

Herr Remer versetzt sich kognitiv und in Ansétzen auch emotional in die
Perspektive der ausldndischen Studierenden. Der erste Teil seiner Schil-
derung betrifft eher den rationalen Nachvollzug von vermuteten Anpas-
sungsschwierigkeiten, die er zumindest fiir den Anfang eines Auslands-
aufenthaltes als normal annimmt, wo noch ,alles neu“ und ,,nicht
aufgenommen®, also noch nicht bekannt und gelernt ist. In der zweiten
Hilfte stellt er sich die emotional affektiven Reaktionen vor, wie sie
Studierende in solchen Situationen erleben kénnten, nimlich, dass sie
die Ungangsformen in Deutschland ,,ganz schrecklich®, ,,unfreundlich*
und ,,unméglich® empfinden. Die kognitive Fahigkeit und die sozioemo-
tionale Bereitschaft zur Perspektiviibernahme héngen eng mit eigenen
kulturellen und sozialen Fremdheitserfahrungen zusammen. Situations-
schilderungen aus der Fremdperspektive werden hiufig im Zusammen-
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hang mit selbst erlebten kulturellen und sozialen Fremdheitserfahrungen
im Ausland benannt, wie bei Herrn Walter, der zum Studium ein Jahr in
den USA war:

Herr Walter: Ja, ich hatte halt die Erfahrung, wie es ist. In dem Fall war ich ja der
Auslander in einem fremden Land /, dass ich sehr positiv behandelt wurde, und
deswegen auch fiir mich selber ///. Ich habe eben die Erfahrung gemacht, wie es
ist als Auslénder in einer fremden Kultur, wobei die Amerikaner, sagen wir mal,
doch relativ &hnlich sind, im Vergleich zu Asiaten. Vielleicht kann ich deswegen
einen Studierenden besser verstehen, der in einer anderen Kultur ist.

Eigene Fremdheitserlebnisse, die einen Akteur dazu veranlassen, sich in
andere marginalisierte Gruppen hineinzuversetzen, miissen nicht unbe-
dingt aus der gleichen Differenzkategorie (hier nationale und/oder eth-
nisch-kulturelle Differenz) stammen. Sie konnen auch aus anderen, fiir
den Akteur vergleichbaren Marginalisierungserfahrungen resultieren. So
erinnert sich Frau Reinsdorf bei der Interpretation des Diskussionsver-
haltens ausldndischer Studierender in der Fallstudie ,,Feedback im Se-
minar* an ihre eigene akademische Biografie als Frau unter vielen Mén-
nern in einem seinerzeit sehr von Ménnern dominierten Ingenieurstu-
diengang, wo sie sich ihr Selbstbewusstsein tiber besondere Leistung
erarbeiten musste.

Frau Reinsdorf: Man muss als Dozent einen Einstieg finden, der die Stilleren er-
muntert, der ihnen Selbstbewusstsein gibt. Also, ich weil} das aus meiner eige-
nen Biografie. Ich hab ja nun Bauingenieurwesen studiert // sehr friih, und wir wa-
ren drei unter 120 Kommilitonen.

I: Drei Frauen?

Frau Reinsdorf: Ja, und naturlich waren die Manner lauter. Ist doch klar. Ich habe
eigentlich mein ganzes Selbstbewusstsein daraus gezogen, dass ich in den
schriftlichen Arbeiten in den Klausuren und so immer ganz gut abgeschnitten ha-
be. Auch im Vergleich zu meinen méannlichen Kommilitonen, das stérkt einen.
Und ich denke, hier ist das auch so. Wenn man merkt, dass man gar nicht so
schlecht ist, im Vergleich zu den anderen, dann wird man auch freier in seinen
AuRerungen. Das muss man da rauskitzeln.

I: Also auch Méglichkeiten fiir Erfolgserlebnisse zu geben?

Frau Reinsdorf: ja, ja genau, wenn die anderen immer so vorlaut sind und man
traut sich nicht.

Die Situation der ausldndischen Studierenden wird mit der eigenen Si-
tuation als weibliche Minderheit in einer minnlichen Mehrheitskultur
assoziiert. Die Ubertragung einer eigenen Marginalisierungserfahrung
erlaubt es Frau Reinsdorf, eine empathische Identifikationshaltung mit
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einer Minderheitengruppe aufzubauen, die ihr als interkultureller Ver-
stehenshintergrund dient.

6.4.2 Generalisierte Projektion

Bei Projektionen handelt es sich um anders gelagerte Akte der Selbst-
auslegung. Anders als bei der Fremdperspektive, in der sich der verste-
hende Akteur mit Schiitz gesprochen in den Erlebensstrom des anderen
hinein begibt, bleibt er im Modus der Projektion wesentlich stérker in
seinem eigenen Erleben verhaftet. Daraus ergibt sich wiederum die Fra-
ge, ob das Auswirkungen auf den Grad der Zweifelhaftigkeit der eige-
nen Situationsdeutung hat. Es konnte argumentiert werden, dass es sich
genau genommen nur bei der Projektion um eine ,,echte” Selbstausle-
gung handelt, in der eigene frithere Erlebensstrome auf die aktuelle Si-
tuation tibertragen und hier fortgeschrieben werden. Die Registrierung
der Bewusstseinsakte anderer dient lediglich der Aktivierung eigener
Bewusstseinsinhalte, die dann im Mittelpunkt stehen. Sie unterliegen
moglicherweise einer geringeren prinzipiellen Zweifelhaftigkeit, weil
der Akteur sich die Ereignisse des Anderen nicht in bewusster Spekula-
tion vorstellt, sondern sie aus dem eigenen Erfahrungsfundus erinnert.
Anhand von zwei empirischen Interviewbeispielen soll dieser Uberle-
gung nachgegangen werden. Herr Remer erzihlt im Interview haufiger
von seinen eigenen fritheren Erlebnissen als Student in England, die er
etwa zur Mitte des Interviews mit der Reflexion des Diskussions-
verhaltens in seinen aktuellen Seminaren in Verbindung setzt:

Herr Remer: Und dann ist man auch einfach in einer fremden Gegend, wenn man
hier ist. Ich meine, die ganze Umgebung kennt man einfach nicht. Es ist einem
einfach unbekannt. Die ersten paar Monate war ich in England wahrscheinlich
auch eher ruhig. Ich meine, man guckt erst mal. Man orientiert sich erst mal -
Was ist hier Uiblich? — bevor man anféngt, den Mund aufzureiRen.

Eine generalisierte Verhaltensweise, die fiir die gegebene Situation als
angemessen erscheint (,ynan orientiert sich erst mal, bevor man den
Mund aufmacht®), wird aus einem eigenen fritheren Verhalten abgelei-
tet. Es wird eine Motivkongruenz zwischen dem eigenen Verhalten und
der verallgemeinerten sozialen Praxis ausldndischer Studierender kon-
struiert. Ein dhnliches Grundmuster der Generalisierung kommt auch an
anderer Stelle des gleichen Interviews zum Vorschein, an der Herr Re-
mer die Frage angemessener Formen der Seminarkritik mit der Analogie
von Gastrecht und Gastgeberrolle charakterisiert:
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Herr Remer: Ich kann mir da durchaus kulturelle Unterschiede vorstellen, dass
man eben andere Leute in der Offentlichkeit nicht kritisiert oder schlecht macht.
Dass man eben sehr héflich und sehr freundlich ist. Ich meine, wenn ich jetzt je-
manden, wenn ich jetzt einen ausléndischen, oder wenn ich jetzt einen Gast hat-
te, der zum ersten Mal da ist, wiirde ich bestimmt jetzt nicht anfangen, — also mit
Gast sagen wir mal abends bei mir zu Hause — wirde ich bestimmt nicht anfan-
gen, ihn zu kritisieren. [...]. Aber im privaten Kreis kritisiert man auch eigentlich
nur gute Freunde, wo man auch einmal ein offenes Wort wagen kann, wenn ei-
nem was an diesen Leuten liegt. Sonst wiirde ich eher nicht — und so kommt mir
das auch manchmal vor. Die sehen mich eben — man kritisiert nicht, man ist hof-
lich und zuriickhaltend.

Die soziale Bezichung in der Begegnung mit auslédndischen Studieren-
den wird hier mit einer gewissen Distanz assoziiert, die jener zu einem
noch wenig bekannten Gast gleicht. Einem solchen Gast wiirde Herr
Remer (,,ich®) nicht ohne Weiteres mit kritischen AuBerungen begeg-
nen, so lange das Vertrauen, wie bei einem guten Freund fehlt. Daraus
ergibt sich wiederum die generalisierte allgemeine Verhaltensregel, dass
,,»man nicht kritisiert und hoflich und zuriickhaltend ist*. ,,Man* bezieht
sich auch auf die zuvor erwdhnten ausldndischen Studierenden. Ein
zweites Beispiel zeigt, dass eine generalisierende Projektion nicht nur
situativ Deutungsklarheit verschafft, sondern im Erfahrungsrepertoire
eines Akteurs fest als konkrete Handlungsanleitung verankert ist. Herr
Ritter kommt im Zuge der Verhaltensinterpretation des in der Fallstudie
beschriebenen Verhaltens von Studierenden zu einer Erklarung, die sich
als Tendenz zu positiver kultureller Selbstdarstellung beschreiben ldsst:

Herr Ritter: Vielleicht méchte der [= ausléndische Studierende] genau das wie-
dergeben, was &h fir sein Land eben typisch ist.

I: Haben Sie so was [= das zuvor beschriebene vermutete Bedurfnis internationa-
ler Studierender, im Ausland ihr Land gut zu reprasentieren] als Beispiel schon
mal erlebt?

Herr Ritter: Ja, hab ich schon im Praktikum erlebt, wo ich da in Portugal war. Da
war einfach das Bild der Deutschen einfach das, dass die Deutschen sehr gut or-
ganisieren kénnen, sehr diszipliniert sind und tiichtig sind. Und da habe ich natir-
lich versucht, dieses // wie soll ich sagen, dieses Image so gut es geht, 8hh festi-
gen zu kénnen. Habe mich also auch besonders bemiht, auf diese Dinge
Rucksicht zu nehmen.

I: Hmm, um also dieses Bild

Herr Ritter: positiv zu verstarken, ja.

I: Gab es auch ((lacht)) Gegenbeispiele, wo es eher, sagen wir mal negativ war?
Herr Ritter: ((lacht)) ja ein gutes Gegenbeispiel ist, dass die Deutschen da viel-
leicht, ja sagen wir mal spieBig hingestellt werden, ne. Und gut, da habe ich na-
turlich versucht, die davon zu Uberzeugen, dass das nicht so ist. Ich habe immer
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versucht, mich so zu verhalten, dass man von unserem Land eigentlich einen gu-
ten Eindruck bekommen kdnnte.

I: Hmm. Warum war lhnen das ein Anliegen?

Herr Ritter: Also, dass die zum Beispiel sagen: ,Die Deutschen sind wirklich tiich-
tig und die Deutschen sind ja gar nicht spieBig.“ Das habe ich damit bewirken
wollen.

I: Warum war lhnen das ein Anliegen?

Herr Ritter: Ja ist halt Verbundenheit mit meinem Land. Wie soll ich das sonst
ausdrucken? Wir haben schon genug Schlimmes gemacht, da muss man auch
mal was Gutes machen.

I: Es war lhnen also schon im Kopf, dass Sie sich nicht nur selbst vertreten?

Herr Ritter: Auch das ganze Land, ja. Ich denke, das ist ein Ansporn flr Studen-
ten, die in einer internationalen Gruppe da stehen, dass die das Image ihres Lan-
des aus Nationalstolz oder was auch immer, einfach gut darstellen méchten.

Herr Ritter nimmt das allgemeine Phidnomen der kulturellen Selbstdar-
stellung als Anlass, um seine eigene Verhaltensstrategie zur kulturellen
Reprisentation seiner deutschen Kulturzugehdrigkeit in Portugal zu er-
lautern. Wichtig fiir die Abgrenzung von Projektion und Fremdperspek-
tive ist die Tatsache, dass Herr Ritter auf die Frage, ob er die gezielte
kulturelle Selbstprasentation im Ausland schon mal erlebt habe, nicht
etwa von auslidndischen Studierenden in seinem Kurs berichtet, um die
es im Vorfeld der Interviewsequenz ging, sondern von sich selbst. Er
geht also gerade nicht von einem fremden Verhalten aus, um die Situati-
on zu deuten und zu erkldren, sondern von seinem eigenen. Als Fazit
kommt er dann zu dem Schluss, dass das, was ihm selbst in Portugal ein
Anliegen war, ndmlich sich positiv als Reprisentant einer bestimmten
Kultur darzustellen, eine allgemeine generalisierte Handlungsmaxime
fiir Studierende in einer internationalen Gruppe sein konnte.

6.4.3 Zwischenfazit

Die diskursiven Konstruktionselemente, die als (emphatische) Fremd-
perspektive und generalisierte Projektion analysiert wurden, sind unter-
schiedliche Moglichkeiten, um Verhaltensweisen, Motive und Intentio-
nen des Anderen kognitiv und emotional nachzuvollziehen. Die Akteure,
die mit auslidndischen Studierenden zu tun haben, entwickeln im inter-
kulturellen Kontakt eine Vorstellung davon, was ,,in“ den auslédndischen
Studierenden vorgeht. Wiahrend die Forschung zur interkulturellen
Kommunikation in diesem Zusammenhang meistens nur allgemein und
unspezifisch von Empathie und Empathiefdhigkeit spricht, konnte die
empirische Detailanalyse zeigen, dass das sozialphdnomenologische
Konzept der ,,Akte der Selbstauslegung® von Schiitz in einer erweiterten
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Lesart helfen kann, genauer zwischen Fremdperspektive und Projektion
als zwei verschiedenen Auslegungsmodi zu differenzieren. Als Fremd-
perspektive ldsst sich der kognitive Nachvollzug fremder Handlungen
und Verhaltensweisen rekonstruieren. Der Akteur deutet eine Situation
aus der Warte des/der fremdkulturellen Studierenden und ihrer konkre-
ten Lebenssituation analytisch und versucht entsprechende Kausalzu-
sammenhénge herzustellen. Mit Empathie ist der emotionale Nachvoll-
zug fremder Gemiitszustinde und Gefiihlslagen gemeint, welche der
Akteur als emotionales Empfinden eines auslédndischen Studierenden
nachempfinden kann. Eine Projektion ist demgegeniiber eine wirkliche
Ubertragung eines eigenen aktuellen oder abgeschlossenen Erlebens-
stroms auf das Verhalten der auslédndischen Studierenden. Der Akteur
erinnert sich, wie er in einer vergleichbaren Situation gehandelt, gefiihlt
oder gedacht hat und tibertrdgt sein Erlebnis in eine allgemeine, genera-
lisierte Regel, nach der man sich in betreffenden Situationen verhélt.
Aus bewusstseinstheoretischer Perspektive bildet der eigene Erfah-
rungshintergrund notwendigerweise immer den Ausgangspunkt jedes
Fremdverstehens. Unterschiede zeigen sich allerdings in dem Mafle, wie
ein Akteur in eigenen generativen Erfahrungen verhaftet bleibt und auf
welchem Verallgemeinerungsniveau das Erfahrungswissen generalisiert
wird. Fiir den Auslegungsmodus der Fremdperspektive/Empathie ist zu-
nichst eher die Orientierung am zu beobachteten spezifischen Verhalten
des Anderen bedeutsam. Das beobachtete Fremdverhalten wird dann mit
eigenen Referenzerfahrungen in Verbindung gesetzt. Durch die Synthese
von Fremdverhalten und eigener Referenzerfahrung wird ein Generali-
sierungsschema entwickelt, in welches das eingangs beobachtete Fremd-
verhalten sinndeutend situiert werden kann. Das zugrunde liegende Mu-
ster ldsst sich als ,.er/sie — ich — man®“ Schema illustrieren. Der Ausle-
gungsmodus der generalisierten Projektion nimmt seinen Ausgang hin-
gegen bei einem allgemeinen Wahrnehmungsphdnomen. Eine allge-
meine Situation tritt aus dem Ereignisstrom hervor und reaktiviert
eigene Referenzerfahrungen und Relevanzsysteme, die dann in generali-
sierender Weise fortgeschrieben werden. Das spezifische Fremdverhal-
ten dient primér als Impuls zur Aktivierung eines bestimmten Generali-
sierungsschemas und spielt dann eine untergeordnete Rolle. Generali-
sierende Projektionen folgen dem Muster ,,man — ich — man — er/sie®.
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6.5 Konstruktionen kultureller Indifferenz

Die bisherigen Analysen konnten zeigen, dass Differenzkonstruktionen
in vielfiltigen Formen auftreten und fiir die Akteure im Hinblick auf in-
terkulturelle Situationsdefinitionen sinngebend sind. Im Rahmen der
Hochschultdtigkeit in internationalen Studienprogrammen erleben und
kommunizieren Akteure kulturelle Differenz als Bestandteil ihres pro-
fessionellen Handelns. Vielfach ist sie mit Irritationen bestehender Deu-
tungsmuster verbunden, die als Anlass zur Reflexion eigener und frem-
der Verhaltensweisen dienen konnen — aber nicht miissen. Kulturelle
Differenz ist somit keine zwingende Alltagserfahrung im interkulturel-
len Handlungsumfeld, die Akteure vollig verinnerlicht haben, selbst
wenn das mit einer vordergriindigen Internationalitit der Wissenschaft
zuweilen so behauptet wird. Wiirde sich die Analyse von Formen und
Verwendungsweisen kultureller Differenzkonstruktionen ausschlielich
auf kulturelle Unterscheidungsmarkierungen beschrinken, wire die Re-
de von Konsensfiktionen und Universalitdtskonstrukten obsolet (siehe
die Einfithrung zu Kapitel 6). Damit wére jedoch eine wichtige Dimen-
sion interkultureller Kontexte ausgeblendet, der theoretisch und alltags-
praktisch eine hohe Erkldrungskraft fiir das Gelingen interkultureller
Verstiandigung — wenngleich nicht immer des Verstehens — zukommt.
Mit der Analyse diskursiver Konstruktionen kultureller Gleichheit
beziehungsweise Nicht-Differenz'® wird die Blickrichtung der Untersu-
chung gewendet. Es geht nunmehr um jene Deutungsstrategien, mit de-
nen es Akteuren gelingt, potenzielle Differenzmomente aus dem Deu-
tungsalltag zumindest zeitweilig zu suspendieren und fiktionale oder
tatsdchliche Gemeinsamkeiten in den Vordergrund zu riicken. Die be-
sondere Beachtung kultureller Gleichheitskonstruktionen begriindet sich
zum einen aus der Skepsis gegeniiber einer unhinterfragten konflikttheo-
retischen Zwangsldufigkeit von internationalen und interethnischen Kul-
turbegegnungen einerseits und kulturellen Differenzerfahrungen ande-
rerseits. Kotthoff beméngelt in der Einleitung des Bandes ,,Kultur(en) im
Gesprach® (2002), dass ein Grofiteil der sozial- und sprachwissenschaft-
lichen interkulturellen Forschung, insbesondere kulturvergleichende Ar-

18 Mit dieser Formulierung soll deutlich werden, dass es nicht um eine abso-
lute Gleichheit geht, sondern um solche soziale Deutungsformen, in denen
Phénomene, Handlungen und soziale Erscheinungen als nicht different
wahrgenommen und gedeutet werden. Dieser feine aber gleichwohl wich-
tige Unterschied wird im Zuge der Argumentation noch klarer werden. Im
Interesse der Lesbarkeit wird nachfolgend als Oberbegriff von kultureller
Gleichheit und Gleichheitskonstruktionen gesprochen.
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beiten, nur selten nach der Konstitution des Kulturellen und der ,,Inter-
Kultur (Thije 2002) in sozialen Beziehungen fragen. Héufig stiinden
stattdessen in einer differenztheoretisch verengten Problemorientierung
ausschlieBlich Verstehens- und Verstdndigungsschwierigkeiten intereth-
nischer Kontakte im Zentrum, die ausschlielich der (National)Kultur
angelastet wiirden. Damit droht die im Alltag vorfindbare Verstindigung
und kreative Uberbriickung von Differenz aus dem Blick zu fallen. Au-
Berdem {ibersieht die differenztheoretische Perspektive transkulturelle
Deutungssphéren, in denen kulturelle Differenz fiir die Akteure auf-
grund anderer, im jeweiligen Kontext wichtigerer Gemeinsamkeits-
merkmale zur Bewiltigung bestimmter Handlungsanforderungen nicht
erheblich und mithin schlichtweg ,.kein Thema* ist.

Frohnen (2005) hat vor kurzem eine der ersten deutschsprachigen
Studien vorgelegt, die diese Uberlegung aufgreift und fiir den Kontext
eines transnationalen Unternehmens analysiert. Sie untersucht die Her-
stellung von kultureller Differenz und Invarianz am Beispiel der Diver-
sity-Malinahmen bei Ford und kann aufzeigen, dass die Herstellung von
kulturellen Differenzmarkierungen eng mit der Professionszugehdorigkeit
der Manager und Ingenieure verbunden ist und in vielen Féllen durch
den Riickgriff auf Elemente der Unternehmens- und Fachkulturen indif-
ferent gemacht wird. Bukow/Llaryora vertreten die These, dass mit zu-
nehmender Verlagerung des sozialen Handelns in formale und auf Egali-
tatsprinzipien rekurrierende gesellschaftliche Funktionssysteme (z.B.
Bildung, Recht, Sozialstaatlichkeit etc.) Ethnizitit als ,,Leitdifferenz
prinzipiell an Bedeutung verliere (Bukow 1999; Bukow/Llaryora 1988).
In dhnliche Richtung zielte bereits Lyn Lofland (1985), die den urbanen
Raum und die dort vorfindbaren Sozialbeziehungen im Zuge der funk-
tionalen Ausdifferenzierung als ,,World of Strangers dachte, in der
Fremdes allgegenwirtig und mithin unsichtbar werde (vgl. Stichweh
1997). Reuter (2002b) hat diesen Gedanken in einem Aufsatz zur ,,Dar-
stellung von Indifferenz im modernen Alltag™ aufgegriffen, in dem sie
argumentiert, dass das soziale Umfeld moderner (Stadt)Gesellschaften
zunehmend durch ,,insignifikante Andere* bevolkert werde, denen man
im Normalmodus der ritualisierten Kontaktvermeidung begegne. Reuter
spricht in einer sprachspielerischen Wendung auch von ,,Ritualen der
Vergegnung™ (Reuter 2002b: 109). Wenn also argumentiert wird, dass
Differenz und Fremdes bis zu einem gewissen Grad aus funktionalen
Teilsystemen ausgeklammert und an die gesellschaftlichen Rénder ver-
wiesen wird, heif3t das nicht, dass es damit aus der Welt wire. Zum ei-
nen zeigen die bisherigen empirischen Befunde fiir den Teilbereich der
Hochschule, zweifelsohne ein funktional sehr ausdifferenziertes System,
dass Akteure kulturelle Differenz und Fremdheit sehr wohl erleben. Zum
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anderen lief3e sich einwenden, dass das Fremde, wenn es an die Rinder
gedringt wurde, sich nach gewisser Zeit von dort aus umso deutlicher
zeigt, denn es wurde lediglich an die Peripherie verlagert aber nicht auf-
gelost. Die Hinweise auf Erscheinungsformen der Indifferenz als Beglei-
terscheinung heutiger urbaner Multikulturalitit sind dennoch wichtig,
um der Analyse interkultureller Kontexte ein Interpretationskorrektiv
zur Seite zu stellen, welches vor einer kulturalistischen und verwissen-
schaftlichten Ethnisierung bewahrt (zur Kritik u.a. Bommes 1996; Bu-
kow 1996; Hormel/Scherr 2003).

Im Folgenden werden zwei unterschiedliche Grundformen der Kon-
struktion kultureller Gleichheit im Funktionssystem Hochschule rekon-
struiert. Die erste Form soll als partielle transkulturelle Universalitdit
und die zweite als selektive anthropologische Invarianz bezeichnet wer-
den. Beide Formen ermoglichen den Akteuren Indifferenz- beziehungs-
weise Gemeinsamkeitskonstruktionen auf der Grundlage universalisti-
scher Vorstellungen, die allerdings jeweils unterschiedlichen Deutungs-
logiken folgen.

6.5.1 Partielle transkulturelle Universalitat

Die Konstruktion kultureller Gleichheit als transkulturelle Universalitét
setzt eine Vorstellung von einer vorgingigen Differenz voraus, die in ei-
nem universalistischen Deutungsprozess in Gleichheit aufgelost werden
kann. Ein Ausschnitt der (sozialen) Welt, sei es eine wissenschaftliche
Theorie, Methode, eine soziale Denk- oder Verhaltensweise, wird als ei-
ne transzendente Indifferenzsphére und damit als universell angenom-
men. Der Begriff der Indifferenz kann hier wortlich genommen werden
als Sphire der ,,Gleich-Giiltigkeit."” Gleichheitskonstruktionen in Form
transkultureller Universalitéit 16sen kulturelle Unterschiede teilweise auf
einer synergetischen Gleichheits- und eventuell auch Verstdndigungs-
ebene auf. Herr Larson, ein schwedischer Maschinenbauingenieur, be-
richtet von seinen Lehrerfahrungen an seiner schwedischen Heimathoch-
schule und von seinem Lehr- und Forschungssemester in Australien.
Dort habe er festgestellt, dass die didaktischen Grundformen in der In-
genieurausbildung — Vorlesung, Ubung und Laboriibung — in allen Kul-
turen existieren und gleich funktionieren:

19 Die Formulierung ,,Gleich-Giiltigkeit ist einem Aufsatz von Radtke
(1992) entlehnt, der diesen Begriff allerdings in einem gesellschaftstheore-
tischen Sinne und im Zusammenhang mit der Multikulturalismusdebatte
verwendet.

139



INTERKULTURELLES HANDELN

Herr Larson: [...] Ich meine, Vorlesungen, Ubungen und Laboratorien gibt es wohl
auf der ganzen Welt. Wo ich in Australien unterrichtet habe, da habe ich ja nicht
nur die Australier unterrichtet. Nach Australien kommen ja viele asiatische Stu-
denten und in manchen Klassen hatten wir 20-25 Prozent asiatische Studenten.
Und der Unterricht, den ich da entwickelt habe, funktioniert genauso gut, wie fiir
die australischen Studenten und genauso gut wie fiir die englischen Studenten
oder die schwedischen Studenten. Weil also Brian, mein Austauschkollege, der
macht ja dasselbe und das klappt tiberall.’

Die Universalitit ist partiell, weil kulturelle Differenz als soziales Mo-
ment nicht vollstdndig aufgehoben wird, sondern lediglich in einem be-
stimmten Wirklichkeitsausschnitt, ndmlich der Deutungssphére der In-
differenz (z.B. die universelle Verbreitung bestimmter Lehrformen). Die
Interaktionspartner etablieren eine Kommunikationsgemeinschaft (vgl.
Knapp-Potthoff 1997: 194). Entscheidend fiir das Konstruktionsprinzip
einer differenzaufhebenden Universalitit sind die Reichweite, die Wir-
kungskraft und die Festigkeit, die diesen universalen Konstruktionen
von den Akteuren fiir einzelne Handlungsfelder und Sozialbeziehungen
beigemessen werden. Herr Baumann, ein Professor im Fach Maschinen-
bau, hebt die Vorteile der natur- und ingenieurwissenschaftlichen ,,For-
melsprache hervor, die seines Erachtens die interkulturelle Versténdi-
gung in Lehrveranstaltungen erleichtere und die Ingenieurwissen-
schaften gegeniiber geistes- und sozialwissenschaftlichen Fachern in
eine giinstigere Lage fiir den internationalen Studienaustausch bringe:

Herr Baumann: [...] Also mein Fach ist dazu auch gut geeignet, doch ein bisschen
mehr in Formelsprache abzuweichen und dann zu schreiben, also entsprechende
Gleichungen zu formulieren und eine entsprechende L&sungsmethode durch
Schreiben zu entwickeln und nicht dann jetzt losgelést vom Rechnen rein verbal
mit denen zu diskutieren. Also, das kann man schon ein bisschen machen, aber
da ist mein Fach auch besonders gut geeignet. Denn wenn es /, ich denke, ein
betriebswirtschaftliches Fach oder gesellschaftspolitisches Fach, da werden Sie
also um die sprachliche Ausdrucksféhigkeit nicht herumkommen.

I: Ja.

Herr Baumann: Und wenn die nicht da ist, dann haben Sie keine Mdglichkeit. In
der Mathematik, in der Mechanik, in vielen Gebieten der Ingenieurwissen-
schaften, kénnen Sie da eine Balance finden. [...]

Herr Baumann: Ja, also, ich denke, ein internationaler Austausch in den Natur-
und Ingenieurwissenschaften ist deutlich leichter. Doch.

20 Das Interview mit Herrn Larson wurde in deutscher Sprache gefiihrt.
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Der Bereich der Formeln und der abstrakten mathematischen Darstel-
lungsformen bildet also die Verstindigungssphére partieller transkultu-
reller Universalitit, zu deren Gunsten die verbale Kommunikation, in
der Verstandigung weniger leicht erreicht wird, zuriickgestellt wird. Im
weiteren Verlauf spezifiziert Herr Baumann diesen Aspekt weiter und
bringt die Universalitidt und Generalisierbarkeit wissenschaftlicher Dar-
stellungsformen und die damit verbundenen interkulturellen Kommuni-
kationsschwierigkeiten in eine Reihenfolge:

Herr Baumann: [...] Auch bei uns gibt es insbesondere im Hauptstudium mehr
technologieorientierte Veranstaltungen, wo also Faktenwissen, Technologie-
aspekte im Vordergrund stehen. Da kommt die sprachliche Ausdrucksfahigkeit
zur Geltung und die ist wichtig. Und wenn es da Probleme gibt, wird es auch in
den Ingenieurwissenschaften Probleme geben. Deswegen habe ich vielleicht
vorhin sogar noch, noch eher die Naturwissenschaften als leichter angesehen als
die Ingenieurwissenschaften. Das ist dann, also ich wiirde das so abstufen: Na-
tur-, Ingenieur- // und dann / hmmm Wirtschafts-, Kulturwissenschaften. In der
Stufung werden sich also Unterschiede in der sprachlichen Ausdrucksfahigkeit
immer starker auswirken.

Die These einer graduell unterschiedlich ausgepriagten Universalitéit der
verschiedenen Fécher und Disziplinen hat auch der amerikanische
Hochschulforscher Clark Kerr vertreten. Er unterscheidet drei Gruppen
von fachwissenschaftlicher Reichweite: ,,world orbit, intracultural orbit
and intranational orbit* (Kerr 1991: 26ff.). Die naturwissenschaftlich
orientierten Fakultiten bewegen sich stark im ,,world orbit“, wihrend
zum Beispiel die Rechtswissenschaften oder Féacher wie Sozialarbeit,
Krankenpflege und verwaltungsnahe Studiengénge aufgrund der hohen
Bedeutung nationaler Gesetzgebung im jeweiligen Arbeitsfeld eher im
intranationalen Orbit agieren. Auch die gegenwirtigen Mobilitatsstruk-
turen der Studierenden und empirische Untersuchungen zur Transnatio-
nalisierung in der Wissenschaft spiegeln die unterschiedliche fachliche
Internationalitit wider (vgl. Gerhards/Rossel 1999; Teichler 2002b). Das
lasst sich auf zweierlei Weise interpretieren: Einerseits konnte aus der
hohen Mobilitdtsrate geschlossen werden, dass die gemeinsame Wissen-
schaftssprache der Mathematik und ein hoher Anteil schematisierender
Visualisierungen den wissenschaftlichen Kulturaustausch in den Natur-
und Ingenieurwissenschaften erleichtert. Anderseits liefe sich aber auch
argumentieren, dass durch den Riickzug in die universalistische Sphire
gar kein Kulturaustausch im eigentlichen Sinne mehr stattfindet, da Kul-
turen als Unterscheidungsmerkmal weitgehend auBlen vor bleiben. Letzt-
lich ist aber auch die Praxis der natur- und ingenieurwissenschaftlichen
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Ausbildung und Forschung durch vielfiltige Formen sozialer Interaktion
gekennzeichnet, so dass kulturelle Unterschiede der Interaktionspartner
im fachlich-professionellen Bereich womdglich nivelliert, aber im sozia-
len Bereich nicht vollstidndig suspendiert werden.

6.5.2 Selektive anthropologische Invarianz

Ein zweiter Typus von Gleichheitskonstruktion soll als selektive anthro-
pologische Invarianz bezeichnet werden. In der Wahrnehmung des Ak-
teurs gibt es keine vorgéngige Differenz, die es durch die Ausdeutung
auf einer dritten Ebene zu neutralisieren gilt. Vielmehr werden bestimm-
te Phdanomenbereiche des sozialen Handelns kulturiibergreifend und von
vornherein als prinzipiell gleich(bleibend) wahrgenommen. Dazu das
Beispiel von Herrn Larson:

Herr Larson: [...] In jeder Prasentation gibt es Studenten, die nicht so im Vorder-
grund stehen wollen. In jeder Gruppe gibt es ein, zwei, die im Vordergrund ste-
hen und die anderen, die im Hintergrund sind. Und da ist egal, ob es schwedi-
sche Studenten oder ausléndische Studenten sind. Das ist mein Eindruck. [...]

I: Gibt es Situationen, wo Sie denken, da spielt unterschiedliche Herkunft eine
Rolle, wie diese Opponentenrolle wahrgenommen wird, unterschiedlich wahrge-
nommen wird. Machen das Studenten aus bestimmten Landern anders?

Herr Larson: Also ich habe das noch nicht erlebt // nein, kénnte ich nicht sagen.

Eine bestimmte Handlung wird hier unter eine anthropologische Univer-
salkategorie subsumiert. Das hat zur Folge, dass ein als kulturinvariant
betrachtetes Handeln auch bei wechselnder Zusammensetzung der Inter-
aktionspartner und der beteiligten kulturellen Gruppen nichts an dem
kulturellen Aggregatzustand der sozialen Situation &ndert, die innerhalb
der Deutungssphire der Indifferenz liegt. Unabhingig davon, ob ein Ak-
teur Al mit einem weiteren Angehorigen (A2) aus der gleichen Kultur
oder mit einem Angehorigen (B1) aus einer fremden Kultur B inter-
agiert, bleibt die Situation fiir ihn immer die gleiche. In einem Interview
greift Herr Weigert bereits in der Erstinterpretation der vorgelegten Fall-
studie auf eine anthropologische Invarianz als Erklarung zuriick. Eine
gewisse ,,Faulheit“ und die Uberwindung des eigenen ,,Schweinehun-
des* sieht er als allgemeine Hemmnisse, die dazu fiihren, dass Studie-
rende sich insbesondere in den Ingenieurwissenschaften und im Fach
Maschinenbau nur wenig aktiv im Unterricht einbringen wiirden.

Herr Weigert: Ja, ich denke, jeder hat so seine persénliche Einstellung, ich will
nicht sagen Faulheit. Und wenn man nicht gezwungen wird, etwas zu rekapitulie-
ren, dann muss man es schon selber tun. Und da ist dann die Uberwindung des
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eigenen Schweinehundes ein besonderes Problem, firr Ingenieure insbesondere.
/I Ich denke, das ist hier das grof’e Problem, dass einige sich nicht blamieren
wollen vor den anderen, weil sie vielleicht zu wenig Kenntnisse haben und sich
zu schlecht vorbereitet haben.

I: Wenn Sie ,hier” sagen, wiirden Sie das fir die Hochschule sagen oder verall-
gemeinern?

Herr Weigert: Also zumindest fir den Maschinenbau wirde ich das so sagen, es
gibt Ausnahmen aber das ist der Grundstil.

I: Sie sagten vorhin, in jedem steckt ein Schweinehund, den es zu Uberwinden
gilt. Wiurrden Sie sagen, das ist ein universelles Problem?

Herr Weigert: Ja, das wirde ich so sagen. Insbesondere wenn der Druck da ist,
sich zu profilieren.

Es handelt sich hier um eine dekulturalisierende Deutung, bei der stu-
dentische Verhaltensweisen eher mit personlichen Einstellungen zum
Lernen und mit fachspezifischen Unterrichtspraktiken erkldrt werden,
als mit kulturellen Unterschieden. Dariiber hinaus ist der Bezug zum ei-
genen Fach und zur eigenen Lernbiografie eine gemeinsamkeitsstiftende
Deutungsfolie, mit der die Akteure eine gewisse Nahe zwischen sich, ih-
ren eigenen Erfahrungen und den Studierenden herstellen kénnen (siche
dazu auch die Analyse zum Konstruktionselement der Projektion in
Kapitel 6.4.2). Das geschieht zum Beispiel, indem betont wird, man
habe sich seinerzeit als Studierender genauso verhalten.

Herr Unger: Gut, das hatte ich als Student auch. Es gab bei mir natirlich, es gibt
bei jedem, in der Schule oder in der Hochschule, an der Universitdt immer wieder
Facher, die man sich nicht selber aussucht, sondern die kriegt man vorgeschrie-
ben und wir haben ja den Aufbau im Studium, dass in den ersten Semestern alles
vorgeschrieben wird und erst in den spateren Semestern hat man immer mehr
Freiheit, selbst zu wahlen.

I: Hmm.

Herr Unger: Das ging mir auch so, dass ich sobald ich alles vorgeschrieben be-
kommen habe, ich immer weniger Lust hatte, das auch zu machen.

In beiden Interviews kommen die Akteure in der Reflexion der vorge-
legten Fallstudien zum Schluss, dass kulturelle Aspekte hier irrelevant
sind und sich das Geschehen in einer nationalen, monokulturellen Studi-
engruppen genauso abspielen wiirde. Mit anderen Worten: Die Tatsache
der internationalen Zusammensetzung der Gruppe wird nicht mit einem
spezifischen interkulturellen Sachverhalt in Verbindung gebracht. Diese
Deutung ist insofern plausibel, da die Fallstudie keinerlei Aussagen iiber
etwaige kulturelle Problematiken enthdlt und es allein in der Inter-
pretation der Akteure liegt, ob sie solche in der beschriebenen Situation
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entdecken oder nicht. Das hidngt wiederum davon ab, was jenseits der
Fallstudieninterpretation vom Akteur mit internationaler Hochschulta-
tigkeit assoziiert wird. Herr Walter berichtet zunéchst tiber die allgemei-
ne Schwierigkeit sprachlicher Verstindigung in dem von ihm unterrich-
teten internationalen Maschinenbaukurs. Er kommt im Zuge dessen zur
Schilderung einer Begebenheit, bei der ein asiatischer Student sich iiber
die Beurteilung seiner Bearbeitung einer Ubungsaufgabe beschwert.

I: Wirden Sie sagen, dass das [= die zuvor geschilderte Situation, in der ein fir
Herrn Walter erkennbar verargerter japanischer Student die Lehrveranstaltung
veréargert verlasst] ein Einzelfall war, oder méglicherweise auch

Herr Walter: In_ dem Fall ja, war es ein Einzelfall, denke ich. Also ich fihre es
auch darauf zurtick, dass er es als Bestrafung angesehen hat, dass er es noch
mal machen muss, als Bestrafung, und nicht noch mal machen, damit er es lernt
und es firs nachste Mal reicht.

I: Hatten Sie selbst eine Erklarung, warum er das so als Bestrafung mdoglicher-

weise wahrnimmt?

Herr Walter: Weif3 ich nicht, ich will nix rein interpretieren, was Kulturen da jetzt //
darauf wollen Sie ja raus. Also ich denk’, das war // das hétte // bei jedem ande-
ren auch so kommen kénnen.

I: Also das war eher eine persénliche Situation in dem Fall?

Herr Walter: Denk ich, ja.

In der Annahme, es gehe im Interview (ausschlieBlich) um kulturelle
Unterschiede, auf die der Interviewer ,hinaus wolle*, weist Herr Walter
diese Erklarungsmoglichkeit dezidiert zuriick. Stattdessen erklart er die
Reaktion des japanischen Studenten als kulturell unabhéngiges Verhal-
ten, das auch ,,bei jedem anderen” hitte auftreten kénnen. Die Situation
wird explizit personalisiert und dekulturalisiert. Der Anlass fiir diese
Deutung ist offenkundig die Erwartung von Herrn Walter, der Intervie-
wer wolle hier ,,etwas Bestimmtes* héren. Herr Walter will aber ,,nichts
reininterpretieren®, was Kulturen angeht. Das Risiko einer kulturalisier-
ten Fehl- oder Uberinterpretation (siehe auch die Analysen zur strategi-
schen Vermeidung stereotyper Kulturvergleiche in Kapitel 6.2.1) stellt
fir Herrn Walter scheinbar das groBere Problem dar, als die letztlich
ebenso reininterpretierte Deutung, das Verhalten habe ausschlieBlich mit
der Personlichkeit des Studenten zu tun. Erst im Gesamtzusammenhang
des Interviews und mit Einbeziehung friiherer AuBerungen wird die am-
bivalente Interpretationsweise von Herrn Walter erkennbar. Herr Walter
bringt seine Gleichheitskonstruktion weniger gegen die vermuteten Er-
wartungen des Interviewers ins Spiel, sondern gegen seine eigene ur-
spriingliche Kontextinterpretation, in der sprachliche und kulturelle
Aspekte durchaus eine wichtige, sogar eine ,,signifikante* Rolle spielten.
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I: Ja, wenn Sie mal an das erste Semester und die Erfahrungen mit der Lehre am
XXX denken, war da irgendwas fir Sie besonders oder // erwahnenswert, etwas,
wo Sie sagen // das ist anders im Vergleich zur Lehre mit Deutschen?

Herr Walter: Ja also ganz signifikant war erst mal das Sprachproblem, wobei ich
jetzt weniger meines meine ((lacht)), sondern vielmehr das von einigen Studen-
ten. Ich kann da ganz konkret einen Fall ansprechen, also das ist ein Student aus
Asien, der hierher gekommen ist, der hat sehr, sehr schlecht Englisch gespro-
chen. Also es war eigentlich fast nicht méglich, mit dem das Testat durchzufiih-
ren, weil er die Frage nicht verstanden hat oder ich nicht seine Antwort verstan-
den hab'. [...]

Der ,,Student aus Asien ist der zuvor thematisierte japanische Student.
Dieser steht in der Erfahrungsreflexion fiir ein verallgemeinertes, ,,ganz
signifikantes* Differenzphdnomen internationaler Studiengénge, ndm-
lich die Schwierigkeit fremdsprachlicher Verstindigung. Der japanische
Student steht an dieser Stelle fiir ein allgemeines interkulturelles Hand-
lungsproblem, das Herr Walter explizit mit seiner internationalen Tétig-
keit assoziiert und gerade nicht als singulédres studentisches Verhalten in
die Erzdhlung einbringt (siche dazu auch die Analyse der Prototypen-
semantik 6.2.2).

Bezieht man also den weiteren Entstehungskontext einer diskursiven
Gleichheitsbehauptung in die Analyse mit ein, so kann sich zeigen, dass
die kulturelle Invarianz moglicherweise eine Korrektur einer an anderer
Stelle vorgenommene Differenzbehauptung darstellt. Das wiirde die
These bestitigen, dass es bei der Konstruktion interkultureller Kontexte
und der dafiir konstitutiven Differenz und Gleichheit nicht um Entwe-
der-Oder geht, sondern Konstrukte der Differenz und Gleichheit viel-
mehr in einem Deutungsgewebe eng miteinander verwoben sind und
gemeinsam auftreten. Dafiir spricht auch ein zentrales Ergebnis der Stu-
die von Frohnen (2005: 217), in der konstatiert wird, dass ,,bevor eine
Indifferenz, also eine Form der Neutralisierung, festgestellt werden
kann, die Nationale Identitdt in irgendeiner Form markiert worden sein
[muss].“ Wihrend die rekonstruierten partielle transkulturelle Universa-
litdt dabei eine Neuerfindung eines gemeinsamen common grounds dar-
stellt, handelt es sich bei der Konstruktion anthropologischer Invarianz
nur insofern um eine vermeintliche Gleichheit, als lediglich eigene Vor-
stellungen und MaBstibe angelegt und verallgemeinert werden. Diese
zweite Art von Kulturuniversalismus kommt letztlich nicht tiber einen
»assimilatorischen Egalitarismus* (Rommelspacher 2002: 94) hinaus.
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6.5.3 Zwischenfazit

Die Feinanalyse diskursiver Erzahlsequenzen, in denen Akteure kultu-
relle Gemeinsamkeiten thematisieren, zeigt die enge Verbindung mit
anderen Sequenzen, in denen Differenz sehr wohl ein Thema ist. Es
konnte gezeigt werden, dass zwei Formen von Gleichheitskonstruktion
unterschieden werden kénnen, die mit verschiedenen Deutungslogiken
operieren. Wihrend der Akteur bei der Herstellung einer Sphére partiel-
ler transkultureller Universalitidt um die kulturellen Unterschiede weil3,
die dann in einem engen Wirklichkeitsausschnitt nivelliert werden, han-
delt es sich beim Modus anthropologischer Invarianz um eine Art von
kulturneutraler Gleichheitskonstruktion. Beide Formen iibernehmen in
der alltagspraktischen Bewiltigung interkultureller Kontexte eine wich-
tige Funktion, da sie aus der Sicht der Akteure Verstindigung ermogli-
chen und davor bewahren, in eine ambivalente Deutungsunsicherheit zu
verfallen. In diesem Sinne kommt auch Stichweh in seiner Auseinander-
setzung mit dem soziologischen Ambivalenz-Konzept zu dem Schluss,
dass die Begegnung mit dem Fremden mehr und mehr in einer ,,Nor-
maleinstellung der Indifferenz (Stichweh 1997: 180) erfolgt, wéihrend
Ambivalenz, Paradoxie und Oszillation grundsitzliche Normalerfahrun-
gen moderner Sozialstrukturen darstellen. ,,Die Institutionen zur Integra-
tion des Fremden sind zugleich Institutionen zur Verarbeitung der mit
dem Fremden auftauchenden Ungewissheit* (Stichweh 2001b). Exem-
plarisch fiir eine derartige alltagspraktische Verarbeitung kultureller Dif-
ferenzerfahrungen und -vermutungen mithilfe einer mitlaufenden Inter-
pretationsfolie kultureller Gleichheitskonstruktionen steht das Restimee
von Herrn Walter:

Herr Walter: Also so sehr unterschieden hat sich das nicht von der Lehre bei den
Deutschen. Also ich hatte am Anfang gedacht, dass es sich mehr unterscheiden
wirde, gerade was die kulturellen Dinge angeht, aber das hat sich eigentlich alles
so ergeben.

I: Also letztlich gar nicht so grof3e Unterschiede oder Schwierigkeiten?

Herr Walter: Zumindest nicht, dass sie mir so aufgefallen wéaren. Ich denke, die
meisten Sachen die aufgefallen sind, sind persénliche Sachen, die man nicht auf
Kulturen Ubertragen kann. [...]
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6.6 Zusammenfassung:
Kulturelle (In-)Differenzkonstruktionen als
fluide Ordnungs(ver)suche

Die Ausfiihrungen dieses Kapitels haben gezeigt, dass kulturelle Vielfalt
ein vielschichtiges Deutungsmuster in der Alltagswahrnehmung der Ak-
teure darstellt. Kulturelle Differenz und Fremdheit bilden ebenso wie
Gleichheitskonstruktionen in der sozialen Alltagsinteraktion relevante
Beziehungsdimensionen fiir das Handeln der Akteure in internationalen
Studienprogrammen. Kulturelle Differenzerfahrungen kommen in der
Thematisierung eigener Tétigkeiten und der institutionellen Rahmenbe-
dingungen in unterschiedlichen diskursiven Formen zum Ausdruck. Es
gibt nicht die eine Ausdrucksform des Fremderlebens (sei es Bedrohung,
Faszination, Ablehnung oder Exotik), sondern die soziale Wirklichkeit
interkultureller Kontexte konstituiert sich aus der fortwihrenden Her-
stellung und Auflosung von Zugehdorigkeit und darauf bezogener Selbst-
und Fremdzuschreibungen. Eigen- und Fremdgruppenvergleiche als Ba-
siselement der Fremdheitskonstruktion sind nicht nur einfache Stereoty-
pisierungen und Vorurteile, sondern iibernechmen alltagstaugliche Veri-
fizierungsfunktionen in komplexen interkulturellen Deutungsprozessen.
Akteure verschaffen sich durch Kulturvergleiche Klarheit {iber die Rele-
vanz, Spezifik und Signifikanz kultureller Differenzvermutungen in ei-
ner prinzipiell ambivalenten Deutungssituation.

Solche Vergleiche stehen nicht allein, sondern sind in einen umfas-
senderen Deutungs- und Erkldrungszusammenhang eingebettet, in den
auch andere Elemente der Differenzkonstruktion einbezogen werden.
Akteure agieren dabei fortwidhrend als ,culturing beings* (Rodriguez
2002). Die alltagspraktische Herstellung, Verifizierung und Reprodukti-
on kulturelle Differenzkonstruktionen nimmt dabei unterschiedliche dis-
kursive Formen an. Thnen kommen bestimmte Funktionen im Hinblick
auf die soziale Orientierung, die kognitive Bewiltigung von Unbekann-
tem und der sozialen Legitimation im Umgang mit Differenz- und
Fremdheitsphénomenen zu. Es wurden insgesamt vier diskursive Grund-
elemente der Differenzkonstruktion unterschieden, die sich in ihren
Auspriagungen wiederum feiner aufschliisseln lassen:
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Abbildung 8: Elemente diskursiver Differenzkonstruktionen im Uberblick.

Diskursive Elemente Auspriagungen

Typisierende Formen des Stereotypisierende Kulturvergleiche

Kulturvergleichs Vorurteilsgeladene Kulturvergleiche

Selbst- und Fremdrelativie- Ethnozentristische Assimilationserwartung

rung und Handlungsadaption Kulturrelative Anpassungsbereitschaft

Fremdperspektive, Empathie | Fremdperspektive und Empathie

und Projektion Generalisierte Projektion

Konstruktionen kultureller Partielle transkulturelle Universalitat
Gleichheit

Selektive anthropologische Invarianz

Die Vielschichtigkeit von Differenzkonstruktionen fiihrt zuriick zur auf-
geworfenen Frage, wie sich theoretisch als auch alltagspraktisch ein
Umgang mit dem Phdnomen Differenz und Fremdheit denken ldsst, der
jenseits von Vereinnahmung und Projektion ein wechselseitiges inter-
kulturelles Handeln ermdglicht — insbesondere bei gegensitzlichen In-
teressen und unterschiedlichen kommunikativen Geltungsanspriichen,
die in die Situation hineingetragen werden (vgl. Waldenfels 1999: 491f.).

Die beschriebenen diskursiven Konstruktionselemente zielen bei al-
ler Unterschiedlichkeit darauf ab, kulturelle Differenzerfahrungen und -
konstruktionen mit dem Eigenen in Einklang zu bringen und in beste-
hende Ordnungskategorien einzufiigen. Haufig erfolgt dies nach sche-
matischen Typisierungen, die sich mehr oder weniger eng an Bestehen-
des und Bekanntes anlehnen und die Situation in vertraute Kategorien
tiberfithren. Die vorherrschende handlungsadaptive Orientierung ist in
solchen Fillen die Assimilation des Fremden an das Eigene. Der Um-
gang mit Differenz folgt einer Deutungslogik, bei der ein subjektiv er-
lebtes UbermaB an Differenz als Schwiichung der Integrationsfihigkeit
eines sozialen Gefiiges begriffen und folglich nicht toleriert wird.*'

Der praktische Umgang mit kultureller Vielfalt beschriankt sich aber
keineswegs nur auf Assimilation, denn es finden sich viele Belege fiir
polyvalente Ordnungsstrukturen. ,,Die Ordnung lebt dabei von einem
permanenten Oszillieren zwischen Positionen der Eigenheit und Fremd-
heit, die sich im wechselseitigen Kontakt gegenseitig hervorrufen
(Schiffter 1991: 25). Der Riickgriff auf gemeinsame Universalia ist
nicht ohne weiteres moglich. Gleichzeitig ist aber auch die Ausgrenzung

21 Zur Wiederbelebung des Assimilationskonzepts in der neueren Migrations-
forschung auch Esser (2004) sowie Alba/Nee (2004).
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des Fremden und dessen Disqualifizierung als Unordnung keine tragfi-
hige Option (vgl. Scherr 1999: 58). Ein Ausweichen auf die Indifferenz-
These bietet hier bestenfalls partielle Antworten und vermag kulturelle
Differenz- und Fremdheitserfahrungen nicht allumfassend zu suspendie-
ren. Auf dem Weg der Handlungsadaption kommen Akteure und soziale
Systeme letztlich nicht umhin, Selbstanpassungen (Akkomodation) vor-
zunehmen, die im giinstigen Fall interkulturelles Lernen durch die Kul-
turbegegnung mit dem Fremden initiieren. Entscheidend ist die Notwen-
digkeit zur Anerkennung der Ambivalenz, die von den Akteuren eine
Haltung® der Akzeptanz von Unvereinbarkeit im wortlichen Sinne ein-
fordert (Bauman 1996, 1997). Fremdverstehen wird noch nicht dadurch
ermoglicht, indem wir uns die Welt aus Sicht des Anderen vorstellen
und verstehen. Vielmehr besteht die Grundhaltung darin, ,,Impulsen der
Eingemeindung des Fremden® (Dibie/Wulf 1999: 10) zu widerstehen
und sich um ein ,,Verstehen des Nicht-Verstehens® zu bemiihen. Der
Umgang mit kultureller Differenz und Fremdem ist letztlich weniger ei-
ne Frage des Fremdverstehens, als eine der Anerkennung eigener Ver-
stehensgrenzen. Die besondere Schwierigkeit dieser Forderung liegt dar-
in, dass die zentrale Funktion sozialer Deutungsmuster im Umgang mit
Differenz und kultureller Fremdheit — egal ob mit negativ oder positiv
wertender Konnotation —gerade darin liegt, verldsslichere Antworten auf
erlebte kulturelle Irritationen zu geben. Wimmer (1997: 132) pladiert
deshalb fiir einen Kulturbegriff, der ,kulturell geprdgte aber kognitiv
kompetente Akteure® in den Mittelpunkt stellt. Sie miissen fortwidhrend
Bedeutungen aushandeln und {iber Kompromissbildung ,,soziale Ab-
schlieBungen und kulturelle Grenzmarkierungen produzieren. Im Zuge
von Modernisierungsprozessen halten sich ,,Prozesse der Auflgsung von
Fremdheit und der Generierung von Fremdheit und Fremdheitszuschrei-
bungen letztlich die Waage.“ (Endress 2003: 4). Differenzkonstruktio-
nen funktionieren dauerhaft nur dadurch, dass sie keine absolute Diffe-
renz postulieren, sondern von Sphidren der Indifferenz durchzogen
werden, mit deren Hilfe Verstindigung auf der Basis von Gemeinsam-
keiten oder wenigstens der Illusion von Gemeinsamkeiten moglich ist.

22 Ich benutze hier mit Absicht noch nicht den weiter unten zu entwickelnden
Begriff der Handlungsorientierung und spreche von Haltung, da meines
Erachtens vor allem ein normativer Impetus diesen Modus kennzeichnet.
Es wird damit auf die problematische Schnittstelle zwischen theoretisch
begriindeten Fremd- und Selbstanspriichen (Haltungen) und den tatséchlich
handlungsleitenden Orientierungen hingewiesen, die es erst noch zu er-
griinden gilt.
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Es bleibt die Frage, in welcher Beziehung eine solche, eher normative
»Haltung* zu anderen sozialen Deutungsmustern steht, die eine solche
Haltung stiitzen konnen, ohne dabei selbst rigide zu werden. Die hand-
lungsorientierende Funktion tradierter Deutungsmuster einerseits und
die Deutungsoffenheit interkultureller Situationen als grundlegendes
Strukturmoment interkultureller Kontexte andererseits erzeugen ein
spannungsreiches Dilemma, sowohl was die praktische wie auch die
theoretische Bewiltigung betrifft. Im Hinblick auf die von Benhabib u.a.
(1993) aufgeworfene Streitfrage ,,Wieviel Differenz vertragt die Gesell-
schaft? konnte man gewissermaflen die Institutionen selbst antworten
lassen, indem diese sinngeméf erwidern wiirden: Nur soviel, wie es das
jeweils michtigste kollektive Ordnungsempfinden zuldsst. Fiir den Pro-
zess der Differenzkonstruktion kommt den institutionellen Strukturen
eine besondere Bedeutung zu, da sie eher dem Prinzip der Angleichung,
Reduktion und Konvergenz folgen diirften, und weniger darauf abzielen,
Offenheit, Diversitit und Komplexitit zu begiinstigen. Dadurch — so
kann nun weiter vermutet werden — wird es Akteuren auf gewisse Art
doppelt schwer gemacht, sich den sozial angebotenen und verfestigten
Ordnungsmustern zu entziehen. Denn zum einen miissten sie ihre Deu-
tungen kontinuierlich einer interkulturellen Aushandlung in der situati-
ven Interaktion offen halten. Das stellt handlungspraktisch und verste-
henstheoretisch eine anspruchsvolle, wenn nicht gar unmégliche sozial-
kommunikative Forderung dar. Zum anderen wirkt mit Bourdieu gespro-
chen die Macht des Feldes durch die vielfiltigen institutionellen
Normen, Regeln und durch das gesamte organisationale Gefiige einer
Hochschule auf die kommunikativen Verstehens- und Ordnungsversu-
che der Akteure ein, und zwar auf eine Weise, die den Deutungs- und
Handlungsraum eher eingrenzt als 6ffnet. Hiermit beschéftigt sich das
nachfolgende Kapitel.
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7. Internationale Hochschultéatigkeit:
Das institutionelle Deutungs- und

Handlungsarrangement

Das soziale Deutungsmuster kulturelle Vielfalt, das sich aus diskursiven
Differenzkonstruktionen rekonstruieren lisst und dabei unterschiedliche
Formen annehmen kann, stellt kein unhintergehbares Strukturmerkmal
dar. Vielmehr beruhen die unterschiedlichen diskursiven Ausformungen
dieses sozialen Deutungsmusters auf beschreibbaren sozialen Struktur-
und Prozessbedingungen. Sie sind in modernen, funktional differenz-
ierten Gesellschaften ganz wesentlich innerhalb institutionalisierter Zu-
sammenhinge verankert und daher aus der soziologischen Perspektive
einer Theorie institutioneller Diskriminierung anzusteuern. Ebenso stellt
der Umgang mit den subjektiven Differenzfeststellungen keinen subjek-
tiven Akt der Alltagsbewiltigung kultureller Uberschneidungssitua-
tionen dar, denn sie sind in ein institutionalisiertes Feld eingebettet, das
im Folgenden als interkultureller Handlungskontext bezeichnet wird.
Wie ldsst sich der interkulturelle Handlungskontext internationaler
Hochschultétigkeit genauer charakterisieren? Mit welchen anderen Deu-
tungsfiguren und Deutungsmustern steht die primédre Deutungsfigur der
kulturellen Vielfalt in Zusammenhang und wie wird sie handlungsprak-
tisch in institutionelle Deutungsarrangements integriert (z.B. Rollen,
Professionen, Machtstrukturen, politische Sachzwénge)? Differenzkon-
struktionen miissen innerhalb dieses Kontextes (re)kontextualisiert wer-
den, um ihren genuin soziologischen Charakter ausweisen zu konnen.
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7.1 Institutionstheoretische
Problemorientierung der Analyse

Wissenschaft, Forschung und akademische Bildung sind soziale Hand-
lungsfelder, die durch ein hohes MaB an Institutionalisierung gekenn-
zeichnet sind. Fir deren Abwicklung und Verortung wurde mit der
Hochschule eine spezifische Organisation geschaffen, in der sich Wis-
senschaft mit all ihren Teilfunktionen vollzieht." Kehm/Pasternack (vgl.
2001: 207ft.) argumentieren, dass die wissenschaftliche Betrachtung der
Hochschule als Organisation keineswegs selbstverstindlich und erst im
Entstehen begriffen sei, da der traditionellen Gruppenuniversitit vielfach
(noch) das charakteristische Organisationsmerkmal eines zielgerichteten
und strukturierten Managements fehle. Ahnliches diagnostiziert Daxner
fiir das deutsche Hochschulsystem:

»Aus einer betriebswirtschaftlichen AuBlenperspektive betrachtet erscheint das
alltdgliche Tun und Treiben an einer durchschnittlichen deutschen Hochschule
in der Tat als abenteuerlich: desorganisierte Uberkomplexitit, véllige Dispa-
ratheit von Interessen, selbst empfundenen Auftrigen und Handlungszielen.
Von daher ist es plausibel, den Hochschulen vor allem ein ,,Managementdefi-
zit* zu diagnostizieren, wenn man unter Management rein funktionalistisch die
optimale Koordination von knappen Ressourcen auf definierte Ziele hin ver-
steht. Alle Unternehmensberatungsfirmen kommen daher mehr oder weniger
zu austauschbaren Ergebnissen (Daxner 1993: 127).

Geht man iiber ein enges betriebswirtschaftliches Organisationsver-
stidndnis ein Stiick hinaus und orientiert sich an einschlidgigen organisa-
tionssoziologischen Konzepten,> wird man Hochschulen nicht nur als
Institutionen der Wissenschaft, sondern auch als komplexe soziale Sy-
steme begreifen konnen, die in weiten Teilen dem ,,Prozess des Organi-
sierens (Weick 1995) und den damit verbundenen sozialstrukturellen
Dynamiken folgen — selbst wenn dies nicht immer in den postulierten
und angestrebten Erfolgen miinden mag. Fragen des Institutionswandels
der Wissenschaft und der Hochschulbildung haben im Laufe der Jahr-
zehnte in verschiedenen gesellschafts- und bildungspolitischen Konjunk-
turzyklen immer wieder Aufmerksamkeit erfahren und tun es bis heute.

1 Stichweh hebt hervor, dass es bereits vor den neuzeitlichen Universititen
des 18. und 19. Jahrhunderts unterschiedlichste Formen von akademischen
Institutionen gab, die sich bis heute stetig weiter ausdifferenziert haben
(vgl. Stichweh 1994: 246-276).

2 Zur aktuellen Diskussion z.B. Allmendinger/Hinz (2002).
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Erinnert sei daran, dass sich unter anderem Max Weber, Robert King
Merton, Talcott Parsons, Helmut Schelsky oder Pierre Bourdieu in be-
stimmten Phasen ihres Schaffens intensiv mit der Universitit als Organi-
sation und Institution beschiftigt haben. Verglichen mit den dort aufge-
worfenen ,,grofen” gesellschaftstheoretischen Fragen zur Rolle und
Funktion der Wissenschaft fristen Analysen der innerorganisationalen
Sozialbeziehungen an Universititen allerdings eher ein Schattendasein
in der sozialwissenschaftlichen Forschung. Dennoch soll hier der Ver-
such unternommen werden, die untersuchungsleitende Problemorientie-
rung vor dem Hintergrund einer organisationssoziologischen Perspektive
néher zu bestimmen.

Ahnlich wie die institutionalisierten Formen der interkulturellen Be-
hordenkommunikation (Riehle/Seifert 2001a) oder das Arrangement po-
lizeilicher Vernehmungen von Migranten (Schroer 2002) als Sonderfille
interkulturellen Verstindigungshandelns in biirokratischen Organisatio-
nen verstanden werden, liele sich auch das interkulturelle Handeln an
Hochschulen als ein spezifischer Fall interkultureller Kommunikation
im akademischen (mitunter auch biirokratischen) Setting von Hoch-
schulorganisationen betrachten. Die Hochschulorganisation ist jener Ort,
an dem die institutionalisierte akademische Bildung und der Beruf be-
ziechungsweise die Profession des Wissenschaftlers (Engler 2001; Stich-
weh 1994) funktional und bedeutungsstiftend eingebunden ist. Die Ein-
bindung determiniert das institutionelle Handeln der Akteure nicht, aber
es setzt einen relativ definierten, rechtlich-organisatorischen und norma-
tiv-symbolischen Rahmen. Der Akteur konkretisiert ihn unter Einbezie-
hung individueller Dispositionen als soziale Rahmung. In der Entste-
hung und dem Wandel von Leitbildern und Leitideen einer Hochschule
wird ein wichtiger Schliissel zum Verstiandnis der Institution und des in-
stitutionellen Wandels gesehen (Schifers/Lehmann 2003). Unter dieser
Perspektive wurde untersucht, wie sich Internationalisierung in (neuen)
Leitideen der Hochschulen manifestiert und sich im rechtlich-norma-
tiven Rahmen, in symbolischen Prisentationen und im institutionellen
Handeln als Bestandteil der alltdglichen Lebenswelt widerspiegelt. Wih-
rend Bernhard Schifers und Bianca Lehmann in ihrer Studie zeigen, wie
der Prozess der Europdisierung als eine Facette der Internationalisierung
besonders in den ersten beiden Aspekten zum Tragen kommt, widmet
sich die vorliegende Untersuchung vor allem dem dritten Aspekt, also
dem sozialen institutionellen Handeln der einzelnen Akteure.

Mit dem einleitenden Hinweis auf die Parallelen des Handelns in
Hochschulen zur Behdrdenkommunikation und zum Verwaltungshan-
deln sollen nicht die fundamentalen Unterschiede zwischen Bildungs-
und Verwaltungsorganisationen verwischt werden. Gleichwohl wird sich
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zeigen lassen, dass wesentliche strukturelle Gegebenheiten grof3er biiro-
kratischer Organisationen (vgl. z.B. Bosetzky/Heinrich 1989), beispiels-
weise Fragen der Autoritdt, Macht, Mikropolitik, Gratifikation und
Sanktion, auch an Universitdten gelten. Der primire Handlungstypus ist
aber nicht das Verwaltungshandeln, sondern das hochschuldidaktische
Handeln im weiteren Sinne, also das Lehren (und Lernen) in der Hoch-
schule und die Organisation padagogischer und didaktischer Prozesse
mit dem Ziel der Wissensvermittlung und Bildung (allgemein zur hoch-
schuldidaktischen Forschung u.a. Helmke/Krapp 1999). Die Analyse der
speziellen Bedingungen des Lehrens und Lernens ist — obgleich von ho-
her soziologischer Relevanz — weitgehend an die pddagogische Lehr-
und Lernforschung delegiert worden. Dort wiederum liegt das Augen-
merk vor allem auf der Schulforschung und es beschiftigen sich nur we-
nige Ansdtze mit den speziellen Bedingungen an Hochschulen (vgl.
Helmke/Krapp 1999: 20) — und noch weniger mit einer interkulturellen
Perspektive. Die Analyse von Bedingungen und Strukturen des didakti-
schen Handelns im interkulturellen Kontext der Hochschule ist somit in
mehrfacher Hinsicht ein bislang nur randstidndig behandeltes Thema. Fiir
die Frage des interkulturellen Handelns und der interkulturellen Ver-
stindigung im organisationalen Setting der Hochschule ist unter ande-
rem entscheidend, inwiefern sich die Herstellung einer kommunikativen
Beziehung zu Angehorigen anderer Kulturen von Situationen der routi-
nisierten Alltagskommunikation zwischen Angehdrigen des gleichen
Sprach- und Kulturraums unterscheidet und welche Bedeutungen und
Konsequenzen etwaigen kulturbedingten Unterschieden beigemessen
werden (vgl. Loenhoff 1992: 188). Die rekonstruierten Differenzkon-
struktionen sind erste Indizien dafiir, dass die Wahrnehmung von Tétig-
keiten in internationalen Studiengéngen auf der Akteursebene sehr wohl
mit kulturellen Differenzerfahrungen verbunden sind. Daher wire von
Beziehungskonstellationen auszugehen, in denen Akteure mit gewissen
kulturbezogenen Reflexionsanforderungen beziiglich des eigenen und
fremden Handelns und ihrer Rolle innerhalb der Hochschulorganisation
konfrontiert werden. Ferner erleben die Akteure interkulturelle Kontakte
in den internationalen Studienprogrammen in unterschiedlichen Tétig-
keitsfeldern, in denen sie Studierenden in unterschiedlichen Funktionen
und Rollen gegeniibertreten, zum Beispiel als Dozent, als Berater, Kri-
senhelfer, Freund oder Kollege. Die institutionellen Funktionsrollen der
Akteure lassen sich im Hinblick auf die Folgen fiir das interkulturelle
Handeln — wiederum in Anlehnung an Uberlegungen zur interkulturellen
Verwaltungs- und Behdérdenkommunikation — durch einige Merkmale
charakterisieren (Riehle/Seifert 2001b; Rost-Roth 1994; Seifert 1996):
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Unfreiwilligkeit des Kontakts, da beide Seiten bis zu einem gewissen
Grad alternativlos zur Aufrechterhaltung der Kommunikation ge-
zwungen sind; der Akteur aufgrund der ihm zufallenden beruflichen
Verpflichtung zur Vermittlung von akademischem Wissen, die Stu-
dierenden, weil sie mit ihrem Anliegen des Erwerbs einer akademi-
schen Qualifikation auf die Hochschulinstitution angewiesen sind
und sich nicht dauerhaft oder ohne Sanktionen den institutionellen
Anforderungen (z.B. Erbringung akademischer Lernstandards, An-
passung an Lehr- und Studienformen oder das Erlernen bestimmter
Arbeitstechniken) entziehen kénnen.

Asymmetrie der Kommunikation, da der Akteur direkt oder indirekt
ein Vollzugsorgan offentlicher, das heif3t hoheitlicher Téatigkeiten ist,
die wiederum mit formalrechtlichen Entscheidungen und Konse-
quenzen verbunden sind (z.B. Priifungsverfahren, Studienzulassung,
formale Anerkennung von Leistungen). Dariiber hinaus ist ein Do-
zent oder ein Lehrer in soziokultureller Sicht eine traditionelle Auto-
rititsfigur. Diese Rolle ist letztlich unabhingig davon, ob nun ein au-
toritdrer oder emanzipatorisch-partizipativer Lehrstil praktiziert
wird, denn die Lehrperson verfiigt gegeniiber einem Studierenden in
der Regel immer iiber die statushoheren Insignien (z.B. Fachwissen,
Alter, Position, Sanktionsmacht, Organisationszugehdorigkeit). Da-
durch sind mit der Rollenkonfiguration bestimmte kulturelle Vor-
stellungen {liber das Schiiler-Lehrer Verhdltnis und iiber sozio-
kulturelle Herrschafts- und Machtverhéltnisse manifestiert.

Ein hohes Mafs an impliziter Prdskriptivitit der Kommunikation auf-
grund von Rollenzuweisungen, Handlungsmaximen, Routinen und
Handlungskonsequenzen. Unter dieser Bedingung werden ,[...]
Chancen zur idiosynkratischen Présentation von Personlichkeit und
Spontaneitit stark vermindert® (Seifert 1996: 332). Ein Akteur kann
beispielsweise nicht einfach die funktionale Autorititsfunktion able-
gen, die er Studierenden gegentiber formal einnimmt, er kann sie le-
diglich fiir sich und andere ,,passend“ ausgestalten. Diesbeziiglich
kamen Brinkman und Witteveen (vgl. 1998: 83) in einer Studie tiber
internationale Programme an niederldndischen Hochschulen zu tiber-
raschenden Ergebnissen: Mehr als 30 Prozent der befragten interna-
tionalen Studierenden waren der Meinung, ihre Dozenten sollten ei-
ne formale Dozentenrolle klar einnehmen und beibehalten, wihrend
das nur acht Prozent der Dozenten fiir wichtig hielten.

Prioritit der Sachbezogenheit gegeniiber der Beziehungsorientie-
rung, da das Handeln auf Sachorientierung und Gleichbehandlung
ausgerichtet ist und im ,,Grundmodus einer sachlichen und emotio-
nal neutralen Kommunikation* (Riehle/Seifert 2001b: 16) erfolgt.

155



INTERKULTURELLES HANDELN

Die Beziehungsneutralitit der Behérdenkommunikation ist sicher-
lich weit ausgeprégter als die der Hochschulkommunikation. Den-
noch wird man auch fur die interkulturelle Kommunikation in der
Hochschullehre annehmen konnen, dass die Maxime der formalen
Gleichbehandlung von zentraler Bedeutung ist, aber dennoch, oder
gerade interkulturelle Interaktionsdiskrepanzen provozieren kann.

Angesichts dieser kontextspezifischen Merkmale tritt die unverwechsel-
bare individuelle Personlichkeit des Akteurs bis zu einem gewissen Grad
hinter die funktionalen Rolle des Dozenten zuriick. Im Gegenzug wird
auch die Individualitit des einzelnen Studierenden in einer mehr oder
minder anonymen Gruppenzugehorigkeit der Studierenden aufgehen.
Schimank (2002b) hat in einer akteurtheoretischen Auseinandersetzung
mit dem systemtheoretischen Organisationskonzept Luhmanns (2000)
daran erinnert, dass institutionelle und organisationale Rollen in einer
strengen Reduktion auf die Funktion dazu fiihren, dass die individuelle
Person des Akteurs als Handlungsinstanz gewissermafien verschwindet.
Anderseits, so fithrt Schimank iiberzeugend weiter aus, blendet diese
,.Fiktion akteurloser Sozialitdt* (Schimank 2002b: 42) einen erheblichen
Ausschnitt der informellen Organisationsstrukturen aus. Sinngemif ar-
gumentiert auch Scherr (2001; 2002), wenn er fiir die (sozial)pddago-
gische Praxis hervorhebt, dass eine strukturtheoretisch angelegte Sozio-
logie nicht vollig auf eine Theorie der Lebensfiihrung jenseits funkti-
onaler Differenzierung verzichten kann. Fiir Positionsrollen, wie die
eines Dozenten, Studienberaters oder Priifers, gibt es relativ klar defi-
nierte institutionelle Rollenvorgaben, die sich unmittelbar aus der Funk-
tionszuweisung ergeben. Andere soziale Rollen (Situationsrollen) sind
hingegen nicht unmittelbar Teil der funktionalen Organisationsposition;
sie ergeben sich aus informellen sozialen Bezichungen, zum Beispiel die
Rolle als ,,Helfer in der Not*, als ,,Zuhorer oder als ,,Freund*.

Der Formalisierungsgrad ist bei Hochschultitigkeiten bei weitem
nicht so ausgeprigt, wie es fiir andere Formen biirokratischen Handelns
angenommen wird und den Akteuren steht ein gewisses Spektrum an
beziehungsgestaltenden Handlungsmodifikationen zur Verfiigung. Den-
noch lédsst sich zeigen, dass die formale Funktion, die mit der Rolle des
Hochschuldozenten oder des Programmkoordinators zwangsldufig ein-
genommen wird, durch personliche Dispositionen nicht einfach abge-
streift werden kann und folgenreich fiir die Art des interkulturellen Kon-
takts ist. Die systemtheoretische Reduktion auf die Funktion des
Dozenten wiirde den beachtlichen Spielraum fiir informelle Kontakte
und Interaktionen nur unzureichend abbilden. Daher erscheint es ratsam,
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neben der organisationalen Funktionsrolle auch informelle soziale Rol-
len zu berticksichtigen.

Ein weiterer Aspekt, der in Anlehnung an die Behordenkommunika-
tion auch fiir das hochschuldidaktische Handeln zutrifft, ist die ,,Ge-
wohnheitswirklichkeit (Bentner 2002b). Im tdglichen Handeln werden
Irritationen, Kommunikationsstorungen und Schwierigkeiten nach ge-
wisser Zeit oft als normale Hérten des Alltags erduldet, aber kaum noch
reflektiert. Der Aspekt der Gewohnheit ist ein wesentlicher Faktor, um
einerseits das Funktionieren und den Fortbestand des institutionellen
Gefliges zu verstehen und andererseits auch das Problem des Instituti-
onswandels in den Blick zu nehmen. Neben den Funktionen und Rollen
miissen ferner evaluative Wertorientierungen als Bestandteile von Insti-
tutionen berticksichtigt werden. Fiir das Individuum stellen die ihm ver-
trauten Institutionen sinnvolle Wirklichkeits- und Handlungszusammen-
hinge dar, die durch die Gesellschaft konstituiert und vermittelt werden.
Sie erlauben es, bestimmte Situationen und soziale Abldufe zu verste-
hen, die Erwartungen und das Handeln der anderen vorherzusehen, sich
selbst darauf einzustellen und eigenes Handeln dadurch sinnvoll in die-
sen Zusammenhang einzufiigen. Institutionen dienen dem handelnden
Individuum als relativ stabile und entlastende soziale Handlungsorientie-
rung, die sich in Habitualisierungen und Typisierungen ausdriickt (vgl.
Berger/Luckmann 1969: 56-72). Die legitimierte Institutionalisierung
ermoglicht dabei geteilte ,,Rationalitétsfiktion* (Berger/Luckmann):

,Eine Rationalitétsfiktion institutionalisiert — eher spezifisch oder eher gene-
rell — ein Entscheidungsmuster als eines, das gesellschaftlich als rational gilt,
so dass derjenige, der sich an diesem Muster orientiert, in den Augen aller
nichts falsch macht. Selbst dann, wenn sich im Nachhinein herausstellt, dass er
falsch entschieden hat, kann er nicht zur Rechenschaft gezogen werden, son-
dern darauf verweisen, dass eigentlich nur ungiinstige Umsténde fiir den
schlechten Verlauf der Dinge ursdchlich gewesen sein konnen“ (Schimank
2004: 299).

Dem Einzelnen ist es tiber die Institution mdoglich, sich einer gemein-
schaftlichen Deutung zu vergewissern, die das Wollen, Kénnen und
Diirfen der eigenen Handlungen in einen kollektiv legitimierten Rahmen
stellt; Institutionen und die institutionstragenden Organisationen liefern
daftr die ,,symbolischen Ordnungen (Rehberg 1990, 1994). Wenn In-
stitutionen und Organisationen hier als kontinuitdts- und konsistenzsi-
chernde Gebilde thematisiert werden, darf nicht iibersehen werden, dass
sie Verdnderungen unterliegen. Im ,,Institutionenwandel” (Gohler 1997)
verschieben und verindern sich formale Strukturen, Prozesse, Deutun-
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gen und kollektive Relevanzstrukturen fortwihrend. So wichtig die in
Institutionen und Organisationen tradierten sozialen Deutungsmuster als
Entlastung auch sind: sie bleiben stets prekér. Dass dies derzeit in be-
sonderem MafBle auch fiir Hochschulinstitutionen gilt, verdeutlichen die
Fallstudien des Instituts fiir Hochschulforschung Wittenberg zur ,,Hoch-
schulentwicklung als Komplexititsproblem* (Kehm/Pasternack 2001)
wie auch die von Schwarz/Teichler (2003) herausgegebene Bestands-
aufnahme von ,,Konzepten und Befunden der Hochschulforschung* in
Deutschland. Die Autoren zeigen anhand verschiedener Entwicklungen
(u.a. Qualititssicherung, Einfilhrung gestufter Studienabschliisse, Le-
benslanges Lernen, Internationalisierung) wie Hochschulstrukturen und
-prozesse zunehmend komplexer werden. Insbesondere die starkere Rol-
le des internationalen Marktes dréngt die Hochschulen zur Einfiihrung
von (betriebswirtschaftlichen) Managementkonzepten, die ,,zwischen
staatlicher Steuerung und akademischer Oligarchie” (Kehm/Pasternack
2001: 219) ihren Platz einnehmen.

Auffillig an der Diskussion zur Hochschulentwicklung ist die starke
Ausrichtung an strukturellen Problemen der Hochschulsteuerung. Dem-
gegeniiber werden Fragen des sozialen und kulturellen Wandels inner-
halb des Hochschulsystems vergleichsweise selten thematisiert, sicht
man einmal von recht allgemeinen Schlagworten wie Lebenslangem
Lernen, Individualisierung und Globalisierung ab, die als unscharfes Si-
gnum eines selten ndher thematisierten Gesellschaftswandels dienen. Es
finden sich in der deutschsprachigen und internationalen Hochschulfor-
schung kaum Arbeiten, die den Institutions- und Organisationswandel
nicht nur als Strukturwandel begreifen, sondern auch als Transformation
sozialer und kultureller Deutungs- und Symbolsysteme, kurz: als kultu-
rellen Wandel der Institution. Hier setzt die Teilanalyse dieses Kapitels
an.Vor dem Hintergrund der skizzierten allgemeinen institutions- und
organisationstheoretischen Problemorientierung und ihrer Anwendung
auf Hochschulorganisationen erschlie8t sich der interkulturelle Hand-
lungskontext internationaler Hochschultitigkeit iiber eine Analyse ihrer
institutionellen Verankerung sowie der vorfindbaren Handlungsproble-
me und Losungsstrategien im Umgang mit dem kulturellen Wandel. Da-
bei soll eine Konzentration auf ausgewéhlte Problemdimensionen erfol-
gen, wohl wissend, dass damit nur einige Aspekte vertieft werden
konnen und andere in den Hintergrund treten miissen.’

3 Aufgrund der landes-, disziplinen-, programm- und hochschulspezifischen
Besonderheiten von Internationalisierungsprozessen konkretisieren sich die
Dimensionen bei den befragten Akteuren in unterschiedlicher Weise. Die
Vielschichtigkeit der behandelten Aspekte erlaubt daher keine direkten
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Die empirischen Beobachtungen der eigenen Untersuchung werden mit
Ergebnissen aus anderen Studien in Bezug gesetzt. Sekundire Bezugs-
studien zur internationalen Hochschulforschung, die bei der Ausarbei-
tung des Deutungsarrangements neben den eigenen Daten mit herange-
zogen werden, sind die empirischen Arbeiten von Hahn (2004) zur
Internationalisierung von Studium und Lehre an rheinland-pfilzischen
Hochschulen, von Soderquist (2002) tiber ,,Internationalisation and its
Management at Higher Education Institutions® sowie die Untersuchung
zum Institutionenwandel im Europiisierungsprozess® von Schéfers/
Lehmann (2003). Im Hinblick auf professions- und sozialisationstheore-
tische Beitrdge sind die Arbeiten von Enders (1996; 1999; 2001) iiber
Promotionskarrieren und die Hochschullehrerprofession, sowie die bio-
grafietheoretische Studie von Engler (2001) tiber die ,,Konstruktion der
wissenschaftlichen Personlichkeit“ zu erwdhnen. AufBlerdem werden
Uberlegungen zur typologischen Beschreibung von Internationalisie-
rungsstrategien einbezogen (Davies 1995; Knight/De Wit 1995; Van der
Wende et al. 1999).

7.2 Das Handlungsfeld internationaler
Hochschultédtigkeit

Zunichst gilt es, die funktionale Einbettung von Tétigkeiten im Bereich
der Internationalisierung von Studium und Lehre und die verschiedenen
Arten interkultureller Kontakte zu ausldndischen Studierenden zu kléren.
Im Zentrum stehen Rollen, Sozialbeziehungen und professionelle Selbst-
bilder, mit denen die Akteure sich (und andere) definieren und im Hand-
lungskontext positionieren. Es geht also primdr um das Situationsmo-
dell, das mit dem Deutungsmuster aktiviert wird.

7.2.1 Interkulturelle Kontaktformen und Kontaktanlasse
Zu Beginn der Interviews wurden die Akteure gefragt, in welchen Be-

reichen ihrer beruflichen Tétigkeiten im Rahmen von Studium und Leh-
re sie mit ausldndischen Studierenden regelmiBig in Kontakt kommen.

Vergleiche der untersuchten Hochschulen, Programme und Akteure. In den
methodischen Erlduterungen zur Sampling-Strategie wurde begriindet,
weshalb die Fille nicht nach fachlicher und struktureller Homogenitét und
Ahnlichkeit ausgewihlt wurden, sondern gerade nach Gesichtspunkten der
Kontrastierung. Im Hinblick auf die Perspektiverweiterung der Exploration
stellt dies einen Vorteil dar.
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Hier konnen akademische Lehr- und Priifungstitigkeiten sowie allge-
meine Betreuungs- und Beratungstitigkeiten unterschieden werden. Ab-
gesechen von zwei Akteuren, die zum Zeitpunkt der Interviews aus-
schlieBlich als Programmkoordinatoren titig waren und in dieser Fun-
ktion keine Lehrtdtigkeiten wahrnahmen, hatten alle anderen Akteure
Lehrerfahrung in Vorlesungen, Seminaren und Ubungen mit {iberwie-
gend oder ausschlieBlich international zusammengesetzten Studiengrup-
pen. Wihrend die Akteure in den ingenieurwissenschaftlichen Studien-
gingen in Deutschland und Ddnemark in englischer Sprache unter-
richten, ist die Unterrichts- und Arbeitssprache in den {ibrigen Studien-
programmen der anderen Akteure die jeweilige Landessprache (deutsch,
schwedisch, flamisch-niederldndisch). Haufig werden neben der Lehre
auch umfassende Beratungs- und Betreuungstitigkeiten wahrgenommen,
die tiber die eigentliche Lehre in Vorlesungen und die Seminarbetreuung
weit hinausgehen; dies gilt vor allem fiir die internationalen Aufbau-
studiengénge. Dadurch treffen manche Akteure die Studierenden sowohl
in reguldren Lehrveranstaltungen als auch in Einzel- und Gruppenge-
sprichen, bei Exkursionen und sozialen Freizeitaktivititen. Die Pro-
grammkoordinatoren haben zudem oft schon im Vorfeld des Studienauf-
enthaltes mit ausldndischen Studierenden iiber Email, Telefonate und
Briefe Kontakt und sind vor allem bei Ankunft der Studierenden im
Gastland die ersten Ansprechpartner. Gegenstand solcher Kontakte sind
neben fachlichen und inhaltlichen Fragen zum Studium vor allem Pro-
bleme im Bereich der praktischen Alltagsorganisation (z.B. Wohnungs-
suche, Behorden- und Finanzierungsangelegenheiten) und der formalen
Studienplanung (z.B. Zulassung oder Studienfachwechsel). Der wichtige
Stellenwert dieser nicht unmittelbar didaktischen Betreuungsaufgaben
fiir den Studienverlauf im Ausldnderstudium wurde erst kiirzlich in einer
Studie an der TU Berlin erneut hervorgehoben:

,Die Einrichtung und Funktion der Dozenten-Sprechstunde ist vielen Studie-
renden aus anderen Léndern fremd. Gleichwohl werden in diesen Sprechstun-
den, ebenso wie in Studienberatungen oder Gespriachen auf dem Auslandsamt,
weitreichende Entscheidungen gefillt, die nicht nur die Bildungsbiografien,
sondern auch den Aufenthaltsstatus und generellere Existenzbedingungen be-
treffen konnen* (Rost-Roth 2003: 188).

Einige Akteure heben die besondere Intensitédt der Kontakte mit den aus-
landischen Studierenden hervor, was zum einen an der kleineren Grup-
pengrofBe liegen diirfte, denn oft sind nicht mehr als 15 bis 20 Personen
an einem internationalen Programm beteiligt. Zum anderen werden in
solchen Programmen oft besondere Betreuungsformen angeboten, die
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weit tiber das iibliche Mal} in deutschen Regelprogrammen hinausgehen.
Wenige Akteure sind ausschlieflich in einem internationalen Programm
tatig. Die meisten konnen daneben auch auf Lehrerfahrungen in deut-
schen bezichungsweise nationalen Studienprogrammen zuriickblicken,
was flir den (kulturellen) Vergleich der Tatigkeit in nationalen und in-
ternationalen Programmen bedeutsam ist (siche Kapitel 6.2). Einige der
ausldndischen Akteure in Belgien, Dédnemark und Schweden sind im
Gegensatz zu den deutschen Akteuren zum Zeitpunkt der Interviews
nicht in speziellen internationalen Studienprogrammen tétig. Sie haben
allerdings in ihren reguldren Lehrveranstaltungen einen iiberdurch-
schnittlich hohen Anteil an auslindischen Studierenden.* Die von den
deutschen Akteuren oft betonte Sonderrolle der internationalen Pro-
gramme, an denen ausschlieBlich ausldndische Studierende beteiligt
sind, stellt sich daher bei den internationalen Akteuren etwas anders dar.
Wichtig ist schlieBlich noch, dass die deutschen Akteure in den ingeni-
eurwissenschaftlichen Studiengédngen besonders betonen, dass die inter-
nationalen Programme mit relativ kleinen Seminargruppen erheblich
von den tiblichen Strukturen und Grofenordnungen der deutschen Inge-
nieurstudiengénge abweichen, wo oft bis zu 300 Teilnehmer an einer
Vorlesung teilnehmen. Daraus ergeben sich Konsequenzen fiir die di-
daktischen Gestaltungsmoglichkeiten von Lehre und Studium, denn
wihrend die Moglichkeiten zur direkten Interaktion zwischen den Stu-
dierenden und dem Dozenten in den GroBvorlesungen notgedrungen auf
die passive Rezeption von Kursinhalten begrenzt bleibt, ist sie in Semi-
naren und Ubungen mit 20 bis 30 Teilnehmenden, wie sie in internatio-
nalen Programmen iiberwiegend vorkommen, prinzipiell gut moglich.
Die Neuartigkeit und AuBeralltdglichkeit der internationalen Tétigkeit
wird in einigen Interviews explizit hervorgehoben. Fiir Herrn Trautwein
stellt die internationale Lehre eine reizvolle Herausforderung jenseits der
bekannten Seminarbetreuung im deutschen Diplomstudiengang dar.

Herr Trautwein: Ja ich meine, es ist einfach eine reizvolle Tatigkeit da auch mal in
einer Fremdsprache zu unterrichten und von daher bringt es einiges an Flexibili-

4 Diese Konstellation war anfangs nicht beabsichtigt. Es wurde auch bei der
Suche nach Gesprichspartnern darauf hingewiesen, dass es um die Tétig-
keit in ,,international programs® gehe. Es stellte sich jedoch im Gesprach
heraus, dass die Akteure in keinem speziellen internationalen Programm
tatig waren und es solche auch gar nicht gab. Da sich aber zeigte, dass die
nationalen Regelprogramme an den besuchten Hochschulen in Schweden
und Ddnemark teils zu 50% multiethnisch und multinational zusammenge-
setzt waren, wurden diese Interviews als interessante Variation eines inter-
kulturellen, internationalen Hochschulkontextes mit einbezogen.
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tat zusatzlich mit sich, was einem da abverlangt wird und was dem ganzen Insti-
tut abverlangt wird.

Besonders die Programmkoordinatoren heben die Intensitidt der Kontak-
te zu den ausldndischen Studierenden hervor, was einen nicht unwesent-
lichen personlichen Anreiz fiir diese Art der internationalen Tétigkeit
darstellt.

Herr Seyfried: [...] Es ist schon so, dass man auf viele Sachen aufmerksam wird,
mit denen man sonst im alltdglichen Leben und alltédglichen Lehrbetrieb nicht so
intensiv mit in Kontakt kommt. Sondern (es ist) schon so in einem Masterpro-
gramm, das international orientiert und englischsprachig ist, so, dass da schon
ein gewisser interkultureller Aspekt einfliet und man da viel mitnehmen kann.

I: Kénnen Sie das noch etwas genauer beschreiben? Mit einem Beispiel?

Herr Seyfried: Ein Beispiel ist, dass die Studierenden, die hierher kommen, sehr,
sehr wenig Kontakt haben zu anderen Leuten, man muss fast sagen, gar keinen.
Und wenn die hierher kommen, bilden die erst mal eine sehr starke Gemein-
schaft. Und in dieser Gemeinschaft helfen die sich aus und organisieren Dinge
zusammen und da ist der Koordinator eine Art Bezugsperson. Das heiRt bei di-
versen /, sei es FulRballspiele oder Geburtstagsfeiern, wo der ganze Studiengang
eingeladen ist, da wird dann auch schon mal dem Koordinator angeboten, da mal
mit reinzuschnuppern und das sind dann // schon interessante Erlebnisse, die
man so hat.

Auch Frau Anderson, eine schwedische Dozentin, erlebt die Lehr-
moglichkeit in einer multikulturell besetzten Seminargruppe in A-Stadt
als angenehme Abwechslung von ihrer sonstigen Lehrtétigkeit an einer
juristischen Fakultit an einer anderen Hochschule in B-Stadt:

Frau Anderson: [...] It has been a very nice experience to teach. | like this mixture
of people that they have here compared to the very homogeneous groups in B-
Stadt.

I: What do you like about that?

Frau Anderson: | like the way // that they express so many different aspects of
society. They have experience in /, some of them have been working for a long
time, some of them have experience from more countries of origin or where they
have travelled. They are much more dynamic in a way. They might have more dif-
ficulties in learning pure legal stuff which | teach too. But on the other hand, they
have very good ability to put focus on issues which are very //, happening right
now or where they can put strong feelings on. They are very active in a way and
they don’t have a // very academic way of seeing things but they have a more
human way of seeing things ((lacht)). That's of course generalizing — well but we
have a more open discussion.
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Die Interpretation als neuartige Herausforderung ist neben den personli-
chen Vorerfahrungen der Akteure in internationalen Beziigen vor allem
von dem Etablierungsniveau des internationalen Studienprogramms ab-
hingig. Wéhrend einige der untersuchten Aufbaustudiengénge seit vie-
len Jahren etabliert sind und der Umgang mit internationalen Gruppen
dort ebenso, wie die Lehrplanung und Lehrgestaltung flir internationale
Gruppen, weitgehend eingespielt sind, wurden die hier untersuchten in-
genieurwissenschaftlichen Bachelor- und Master-Programme erst vor
kurzem eingerichtet und befinden sich noch in der Anlaufphase. Auf die
Eingangsfrage nach etwaigen Besonderheiten der internationalen Tétig-
keit charakterisiert Herr Walter die Situation des gerade neu eingerichte-
ten internationalen Programms folgendermalfien:

Herr Walter: [...] jeder will das machen und keiner weif3 wirklich, was er sich damit
antut, wenn er // das wirklich macht, wie viel Arbeit dahinter steckt teilweise.

I: Ist das Ihr Eindruck oder Ihre Erfahrung?

Herr Walter: Ich sehe halt, dass da alles doppelt lauft. Wir haben die deutsche
Lehre, ganz normal und dann alles noch mal auf Englisch. Und mit reinem Uber-
setzen ist es einfach nicht getan.

Mit ,jeder* sind in diesem Fall weniger einzelne Personen, sondern of-
fenbar weite Teile der Hochschuleinrichtungen gemeint, in denen Inter-
nationalisierung zum wichtigen Thema geworden ist und sich in der
Schaffung vieler neuer, internationaler Bachelor- und Master-Program-
me niederschldgt. Wie an anderer Stelle bereits erwédhnt, sind tief grei-
fende Strukturverinderungen durch die Internationalisierung insbeson-
dere in den Ingenieurwissenschaften zu verzeichnen.

7.2.2 Institutionelle Verankerung internationaler
Hochschulaktivitaten

Die erwdhnte Eingangscharakterisierung von Herrn Walter kann als
pointierte und symptomatische Zustandsbeschreibung des gegenwérti-
gen Internationalisierungsprozesses im Hochschulbildungssystem in
Deutschland gelesen werden. Mit einem groflen finanziellen und 6ffent-
lichkeitswirksamen Aufwand wurden Ende der 90er Jahre konzertierte
Aktionen zur Internationalisierung in Deutschland eingeleitet. Sie haben
allerdings ambivalente Wirkungen hervorgebracht und viele Hochschu-
len stehen derzeit bestenfalls am Anfang einer umfassenden Strategie-
entwicklung (vgl. Kehm 2001: 68ff.). Von einer etablierten Internationa-
litdt auf institutioneller Ebene kann, abgesehen von einigen traditions-
reichen Studienprogrammen, mit einem lber Jahrzehnte gewachsenen
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Entwicklungsldnderbezug kaum die Rede sein. Dies zeigt sich zum Bei-
spiel darin, wie die Aufgaben in den neuen internationalen Programmen
delegiert werden und unter welch widrigen Rahmenbedingungen viele
Akteure die internationalen Tétigkeiten wahrnehmen miissen. Der briti-
sche Hochschulforscher John Davies (1995) hat fiir die Klassifizierung
hochschulweiter Internationalisierungsstrategien ein Modell vorgeschla-
gen, das vier Grundtypen unterscheidet. Eine Dimension betrifft das
Mal der institutionellen Verankerung der Internationalisierungsstrategie
und unterscheidet zwischen zentraler und marginaler Strategiepositionie-
rung. Die zweite Dimension bezieht sich auf die systematische Planung
und Steuerung von MaBnahmen. Hier unterscheidet Davies Ad-hoc-
MafBnahmen und systematische Planung. Aus den Dimensionen ergeben
sich vier Grundtypen von Internationalisierungsstrategien.

Abbildung 9: Institutionalisierungsformen von Internationalisierungsstra-
tegien, eigene Darstellung in Anlehnung an Davies (1995).

ad hoc systematisch
Zentrale Typ A: Typ B:
;tt:ﬁeglsche Zentrale Stellung / Zentrale Stellung /
ung geringe Systematisierung hohe Systematisierung
Marginale Typ C: Typ D:
;ttra:reglsche Marginale Stellung / Marginale Stellung /
eliung geringe Systematisierung hohe Systematisierung

In den Interviews finden sich zahlreiche AuBerungen und Hinweise, die
eher auf eine marginale Verankerung der Internationalisierung sowohl
auf der Hochschulebene wie auf der Programmebene schlielen lassen.
Selten beziechen die Akteure ihre Erlduterungen zur Situation und Ent-
wicklung im eigenen Studienprogramm erkennbar auf hochschulweite
Strategien. Die Bewiltigung der Tétigkeiten und Anforderungen wird im
Wesentlichen als individuelle oder institutsinterne Herausforderung ge-
schildert, kaum hingegen als Teil einer systematischen Hochschulstrate-
gie. Die Umsetzung der Konsequenzen von Internationalisierungsstrate-
gien wird zum erheblichen Teil dem einzelnen Akteur iiberlassen und
erst auf dieser Ebene entscheidet sich, ob die Innovationserwartungen,
die an Internationalisierung gekniipft sind, tatsdchlich Eingang in die
tagliche institutionelle Praxis finden (vgl. Van der Wende et al. 1999:
70ff.). Akteure, die ihre bisherigen Erfahrungen vor dem Hintergrund
der allgemeinen Internationalisierung reflektieren, kommen diesbeziig-
lich zu kritischen Einschitzungen, so wie Herr Seyfried, Programmko-
ordinator in einem ingenieurwissenschaftlichen Aufbaustudiengang.
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Herr Seyfried: Und ich glaube auch, dass wenn die Unis verstarkt auf Bachelor
und Master umstellen und dann auch noch englischsprachige Studiengénge an-
bieten, ich glaube nicht, dass viele Universitaten schon darauf vorbereitet sind,
was dann auf sie zurollt, vor allem in den Ingenieurwissenschaften, die interna-
tional ein gewisses Renommee haben, was dann aus aller Herren Lander hier
sich in Massen bewirbt. Bisher gab es ja noch gewisse Hirden mit der deutschen
Hochschulzulassungsregelung. Ich glaube nicht, dass die Hochschulen darauf,
also auf all die Aspekte, die damit verbunden sind, hinreichend vorbereitet sind.

Zwar wird Internationalisierung in der Strukturplanung vieler Hochschu-
len als wichtige Entwicklungsaufgabe postuliert, aber es fehlt hdufig an
einer entsprechenden organisationalen Umsetzung. Die geringe hoch-
schulweite Bedeutung der meisten internationalen Programme liegt zum
Teil an der Autonomie der Fakultiten, die fiir die Einrichtung und den
Betrieb solcher Programme weitgehend allein verantwortlich sind. Da-
durch werden die Kooperation und die Koordination in den Quer-
schnittsaufgaben erschwert. Eine hochschulweite Koordination der ge-
wachsenen vielfdltigen Programmstrukturen in den Fakultdten setzt erst
verzogert ein. Oft wurde sie tiberhaupt erst durch die umstrittene Anfor-
derung der so genannten ,,European Policy Statements* (EPS) und der
institutional contracts® im Rahmen der zweiten Phase des ERASMUS-
Programms angegangen (siche Kapitel 2.2). Sie sollten dazu dienen, die
fragmentarischen Aktivititen im Bereich der internationalen Hochschul-
kooperation auf Universititsebene zu biindeln und als kohidrente Ge-
samtstrategie darzustellen (Meiworm/Teichler 2002).> Auch die Studie
von Hahn (2004) zur Internationalisierung an rheinland-pfilzischen
Hochschulen zeigt, dass eine Konsolidierung auf Hochschulebene den
naturwiichsigen Entwicklungen eher folgt und weniger als Vorausset-
zung von Internationalisierungsprozessen in den Fachbereichen und Fa-
kultdten begriffen werden kann. Die Internationalisierungsprozesse an
den meisten deutschen Hochschulen diirften sich auf der Ebene des

5 Die European Policy Statements (EPS) wurden in der zweiten Phase des
ERASMUS-Programms eingefiihrt und als Grundlage fiir eine finanzielle
Forderung durch das europdische Mobilitdtsprogramm auferlegt. Dariiber
sollte sichergestellt werden, dass entsprechend der offiziellen Strategieaus-
richtung nicht mehr primér die individuelle Mobilitit, sondern institutio-
nelle Kooperationsnetze und -strategien als forderungswiirdige MafBinah-
men vorrangig berticksichtigt werden. Unter Praktikern der Akademischen
Auslandsdamter und International Offices, die in der Regel fiir die Erarbei-
tung der EPS zustdndig sind, ist man sich weitgehend einig, dass diese Sta-
tements eher den Charakter ,,blirokratischer Antragsrhetorik* haben und in
der Praxis nur selten die erhofften Leitbildverdnderungen initiiert haben.
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praktizierten Alltagshandelns tiberwiegend den Typen C und D zuord-
nen lassen.

An der Universitét, der auch der Kernfall dieser Studie entstammt,
wurde trotz einer teilweise langjdhrigen Tradition internationaler Pro-
gramme und eines im Bundesvergleich tiberdurchschnittlich hohen An-
teils auslédndischer Studierender erst im Sommer 2003 eine durch das
Rektorat beauftragte Arbeitsgruppe zur ,,Strategie ausldndische Studie-
rende* installiert, die sich um eine Bestandsaufnahme des Auslidnder-
studiums kiimmern soll. Dabei sollen die zum Teil bereits frither doku-
mentierten Erfahrungen aus diversen internationalen Programmen im
Licht des globalisierten Bildungsmarktes betrachtet werden, um der
Hochschulleitung eine Grundlage fiir strategische Entwicklungsenschei-
dungen zur Internationalisierung zu liefern. Auch hier handelt es sich
um eine ,,nachlaufende” Strategieentwicklung, die erst durch externen
Handlungsdruck angesto3en wird. Die relativ schwache und marginale
institutionelle Verankerung der Internationalisierung und ihrer Prozesse
in der Lehre lassen sich noch pointierter herausarbeiten, wenn man sie
mit dem Vorgehen an anderen Hochschulen im Ausland kontrastiert. Es
handelt sich dabei zwar nicht um einen systematischen empirischen
Vergleich, aber Beispiele und exemplarische Entwicklungen in anderen
Landern zeigen zumindest alternative Wege auf, wie Internationalisie-
rungsprozesse andernorts strategisch verankert werden (Davies 1995; De
Wit 1995; McBurnie 2000, 2001; Wichter 1999).

Ein interessantes Kontrastbeispiel stellt die Sprachpolitik an der un-
tersuchten technischen Universitdt in Déanemark dar. Dort wurde Ende
der 90er Jahre im Zuge der offensiven Anwerbung auslédndischer Studi-
eninteressenten eine hochschulweite Regelung vereinbart, die vorsieht,
dass Lehrveranstaltungen komplett von Dénisch auf Englisch als Unter-
richtssprache umgestellt werden konnen, sobald in der Kursgruppe ein
nicht-dénisch sprechender Studierender teilnimmt und auf englischspra-
chigen Unterricht angewiesen ist. Angesichts der vergleichsweise gerin-
gen internationalen Verbreitung der danischen Sprache — es gibt zum
Beispiel kaum noch ingenieurwissenschaftliche Fachliteratur in déni-
scher Sprache — und der vergleichsweise guten Englischkenntnisse déni-
scher Studierender, mag diese Regelung nicht iiberraschend sein. Hinzu
kommt, dass die didnischen Hochschulen aufgrund geringer Bewerber-
zahlen aus dem eigenen Land auf einen hohen Anteil ausldandischer Stu-
dierender angewiesen sind, um ihre Programme auszulasten und legiti-
mieren zu konnen. Herr Kent beginnt das Interview direkt mit der
Feststellung, dass seine Lehrveranstaltungen im Maschinenbau kaum
noch zustande kommen wiirden, wenn nicht ein hoher Anteil auslindi-
scher Studierender daran teilnehmen wiirde.
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Herr Kent: And then | have a course for third and fourth year students in “Ma-
chine Elements® and this course is given in English. Last year | had 40 stu-
dents and half of them were foreigners. So if | wouldn't have had these stu-
dents my course would have been cancelled or at least much, much smaller. |
mean to get the foreign students means a lot to my course, because half of
them are from abroad. And then | have a third course in [...] and there are one
third foreign students. So // at least the third course wouldn't exist if | had not
foreign students. So we have a large intake of foreign students, otherwise |
couldn't keep my courses. And, you know, we have this system that every
year the department gets payment according to the number of students.®

Von Bedeutung ist in diesem Beispiel nicht, ob die Sprachpolitik der
dénischen Universitdt als Internationalisierungsstrategie angemessen
und ausreichend ist oder ob eine vergleichbare Regelung auch fiir deut-
sche Hochschulen denkbar wire. Vielmehr geht es um die Tatsache,
dass es sich nicht um eine fakultits- oder institutsinterne, sondern um
eine hochschulweite Regelung handelt, die jedoch ohne eine besondere
formale Vereinbarung etabliert wurde.” Dieses Beispiel lieBe sich inso-
fern als Internationalisierungsstrategie vom Typ A interpretieren (zentra-
le Verankerung und geringe Systematisierung). Ein Beispiel fiir den In-
ternationalisierungstyp B (zentrale Verankerung und ausgeprigte Syste-
matisierung) wiére die schwedische Hochschule in dieser Studie. Diese
Institution hatte die besondere Situation, dass sie erst Ende der 90er Jah-
re neu gegriindet wurde und daher viele internationale Strategieausrich-
tungen von Beginn an aufnehmen konnte, ohne sie gegen Widerstinde
von bereits etablierten Hochschul- und Fakultétsstrukturen durchsetzen
zu miissen. Hinzu kommt, dass diese Hochschule in einer siidschwedi-
schen Metropolenregion mit rund 30% Migrationsbevélkerung angesie-
delt wurde und die Stadt mit der Entscheidung fiir die Hochschule expli-
zit einen Beitrag zur multikulturellen Stadtentwicklung verfolgte, der
sich zum Beispiel in der Einrichtung eines groflen Instituts fiir Migrati-

6 Die Notwendigkeit, eine gewisse Mindestgrofle in den eigenen Kursen zu
erreichen und dafiir gegebenenfalls auch tief greifende Verdnderungen in
der didaktischen und sprachlichen Ausrichtung fiir eine héhere internatio-
nale Attraktivitidt vorzunehmen, ergibt sich vor allem aus der erfolgsab-
héngigen Mittelzuweisung, die in Danemark anders als an deutschen Hoch-
schulen bereits etabliert ist.

7 Wiéhrend der Interviews vor Ort in Dénemark erwéhnten alle Interview-
partner diese Sprachregelung, allerdings konnte niemand sagen, ob es dazu
eine offizielle schriftliche Grundlage gébe. Auf Nachfrage beim zusténdi-
gen International Office der dénischen Hochschule wurde mir mitgeteilt,
dass diese Regelung zwar seit einigen Jahren praktiziert wiirde, es dazu
aber keine formale Grundlage gibe.
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onsforschung und eine gewichtige Rolle der Stadt im University Board
widerspiegelt.® Die Internationalisierung wurde von Beginn an strate-
gisch verankert, indem das International Office an seiner Spitze mit ei-
ner internationalisierungserfahrenen Person vom Rang eines Vice-
Rectors besetzt wurde, der die Hochschulentwicklungsplanung maligeb-
lich mitprégt. Es gibt verschiedene hochschulweite Vernetzungsstruktu-
ren, die dafiir sorgen sollen, dass ein intensiver Erfahrungsaustausch
zwischen den Fachbereichen und ,,schools® (das klassische Fakultitssy-
stem wurde zugunsten von interdisziplindren Zentren nach dem anglo-
amerikanischen Modell der ,,schools aufgehoben) entsteht und Res-
sourcen zur Internationalisierung zentral koordiniert und organisiert
werden. Der innovative Charakter der Hochschule wirkt sich unmittelbar
auf den Seminaralltag aus.

Frau Anderson: | think the mentality here is different from other universities, for
example in B-Stadt. Because there they have an older tradition and they have
this departmental concept, you are in Medicine, in Law or whatever. But here in
A-Stadt you can take different subjects. You can do Languages, next year Human
Rights. So | would say we have a different type of student. Which is very impor-
tant for the group dynamic.

Die Gegeniiberstellung der gegenwértigen Situation an vielen deutschen
Hochschulen und den Beispielen der beiden skandinavischen Universita-
ten soll nicht den Eindruck erwecken, dass es sich hier allein um natio-
nalitatsspezifische Unterschiede in der Hochschulpolitik handelt. Zum
einen lieBen sich auch fiir Deutschland mittlerweile einige Hochschulen
finden, an denen eine systematisch verankerte Internationalisierungs-
strategie entwickelt und umgesetzt wird, zum anderen sind die beiden
skandinavischen Hochschulen, insbesondere die schwedische, nicht re-
présentativ fiir die jeweiligen nationalen Hochschulsysteme. Gleichwohl
wird an diesen Beispielen exemplarisch deutlich, dass flexible Hoch-
schulstrukturen und dezidierte Entwicklungsstrategien nachhaltig auf die
Lehrebene einwirken kénnen und das Fehlen solcher Strategien anderer-
seits deutlich von den Akteuren als Mangel registriert wird. Hieraus er-
geben sich erste Anhaltspunkte fiir sehr verschiedene Formen der strate-
gischen Verankerung von internationalen Hochschulaktivititen, die
gewisse Rahmenbedingungen fiir die Akteure setzen und sich direkt
oder indirekt auf deren interkulturelles Handeln niederschlagen.

8 Z.B. Einrichtung einer Stiftungsprofessur durch die Stadt und enge Zu-
sammenarbeit zwischen Hochschule und Stadt in diversen migrationspoli-
tischen Kommunalprojekten.
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7.2.3 Akteure in ihrem Handlungsfeld

Die Akteure wurden primér in ihrer institutionellen Funktion als Dozent,
Studienberater und/oder Programmkoordinator in internationalen Pro-
grammen angesprochen. Fiir diese Teilfunktionen ergeben sich je nach
institutioneller Verankerung zwar gewisse allgemeine Vorstellungen,
wie diese Funktion sich in dem Gesamtkontext einer Hochschule posi-
tioniert, andererseits sind die unterschiedlichen Funktionsbereiche ins-
besondere in internationalen Programmen kaum definiert oder gar sy-
stematisch voneinander abgegrenzt. Wenn beispielsweise ein ,,profile of
the ideal international lecturer” (Teekens 2001a) entworfen wird, dann
liegen diesem Idealmodell optimistische Annahmen eines entwicklungs-
fédhigen Personlichkeitskonzepts zugrunde, bei dem die alltdglichen
Rahmenbedingungen prekirer akademischer Professionswege, welche
die Entwicklungsmoglichkeiten oft durchkreuzen, stark in den Hinter-
grund treten. Alle Akteure sind zum Zeitpunkt der Interviews neben der
Lehre auch in der Forschung titig. Die Akteure ohne Professorentitel be-
finden sich in der Regel in der Qualifikationsphase (Promotion oder Ha-
bilitation). Die Professoren sind in akademischen Leitungspositionen
(Institutsleiter, Programmleiter) oder in anderen Gremienfunktionen
(Dekan, Studiendekan) tdtig, in denen sie auch administrative Tatigkei-
ten wahrzunehmen haben. Internationale Tétigkeiten in der akademi-
schen Lehre und Beratung stellen in der Regel nur einen Teil der profes-
sionellen Aufgaben der Akteure dar. Das kommt nicht zuletzt in den
hiufigen Klagen iiber die fehlende Zeit fiir diese Tétigkeiten zum Aus-
druck. Vom zeitlichen Rahmen nehmen internationale Tétigkeiten bei
den Programmkoordinatoren den grofiten Umfang ein, da sie nicht nur in
einzelnen Lehrveranstaltungen, sondern fast tdglich mit ausldandischen
Studierenden zu tun haben. Wéhrend die Dozententétigkeit in interna-
tionalen Studienprogrammen eine Form des interkulturell didaktischen
Handelns reprisentiert, enthdlt die Tatigkeit der Programmkoordinatoren
oft auch Elemente des interkulturellen Verwaltungshandelns. Ein Teil
der befragten Akteure wurde ohne besondere Vorabsprachen mit inter-
nationalen Tétigkeiten betraut, wie zum Beispiel Herr Ritter, der als wis-
senschaftlicher Mitarbeiter die Programmkoordination eines internatio-
nalen Masterprogramms tibernehmen musste, obwohl er eigentlich viel
lieber in der Lehre titig gewesen wire.

Herr Ritter: Es werden hier bei uns die Tatigkeiten ganz klipp und klar verteilt,
kann man sagen. Das liegt dran, kann man sagen, der Mitarbeiter, der hier bis-
lang die Studienberatung gemacht hat, der ist hier ausgeschieden, und dann
musste diese Arbeit eben gemacht werden. Und da ich hier gerade anfing und
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neu war, war es klar, dass ich das eben machen musste. [...] das war ne reine,
eine ((lacht)) rein pragmatische Entscheidung. Die Stelle musste besetzt werden
und da gab es keine Diskussion, dass ich das mache. Es ging da nicht um ir-
gendwelche Neigungen oder so.

Andere Akteure wurden explizit fiir die anstehenden Aufgaben in dem
internationalen Programm ausgewihlt oder konnten sich freiwillig dafiir
melden. Dabei spielen neben dem personlichen Fachprofil eigene Aus-
landserfahrungen eine Rolle.

Herr Remer: Also, ich wurde // also es war klar fir das Institut, dass sie jetzt die-
se Lehrveranstaltungen wahrnehmen missen und sie haben jemanden gesucht,
der speziell dafir wohl geeignet wére und dadurch, dass ich wéahrend meines
Studiums zwei Jahre in England studiert habe und ich eben auch in dem For-
schungsbereich eigentlich so ins Institut gepasst habe, ist die Wahl auf mich ge-
fallen. Also, mir war das schon bei der Einstellung klar, dass ich diese Vorlesung
halten wirde.

Die Bedeutung von eigenen Auslandserfahrungen spielt bei vielen Ak-
teuren zunéchst in der Schilderung des eigenen Werdegangs eine Rolle.
Es fillt auf, dass die meisten Interviewpartner selbst lingere Auslands-
aufenthalte hatten, die dann im spéiteren Verlauf der Interviews in unter-
schiedlicher Weise eine Interpretations- und Erkldrungsfolie fiir Erei-
gnisse und Beobachtungen des Handlungskontextes bilden. In jenen
Fillen, in denen sich die Tatigkeit nicht nur auf eine reine Lehr- und
Vorlesungstitigkeit im engeren Sinne beschrénkt und Kontakte auch au-
Berhalb der Lehrveranstaltungen zustande kommen, iiberlappen sich un-
terschiedliche Rollen und mischen sich zu einem Ensemble formeller
und informeller Rollen. Dennoch ist es wichtig, zwischen Funktionsrolle
und sozialer Rolle zu differenzieren,’ denn fiir den Akteur bestehen un-
terschiedliche Freiheitsgrade fiir die interaktive Rollenaushandlung und
die Entscheidung, ob und wie er eine Rolle iibernehmen muss, kann und
will. Gerade im Bereich der informellen Alltagstitigkeiten auBerhalb
von Lehrveranstaltungen kommen die sozialen Rollen der Akteure im
interkulturellen Kontext zum Tragen. Zitate von Herrn Kaiser und Herr
Ritter, beide sind Programmkoordinatoren, illustrieren das.

9 Auch Funktionsrollen sind natiirlich ,,sozial®, ebenso wie soziale Rollen
bestimmte soziale Funktionen haben. Die begriffliche Unterscheidung soll
lediglich darauf hinweisen, dass die Funktionsrolle in der Regel einem ho-
heren Maf3 an formalisierten Verhaltens- und Handlungsvorgaben und be-
grenzteren Freiheitsgraden bei der Ausfiillung der Rolle unterliegt, als dies
fiir die soziale Rolle angenommen werden kann (siehe Kapitel 7.1).
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Herr Kaiser: Es gibt fast keine (Aufgabe), fast keine, die es nicht gibt. Heute Mor-
gen hatte ich noch einen Studenten hier, der im Herbst abgeschlossen hat, der
jetzt noch hier ist mit seiner Familie und der jetzt kein Geld hat, um nach Hause
zu fliegen. Er will im n&chsten Monat nach Hause, hat aber kein Geld, um den
Flug fur sich, seine Frau und Kind zu bezahlen und, &hm, ja und wen er jetzt an-
sprechen soll, um den Flug zu bezahlen und das sind so tagliche Tatigkeiten.

Herr Ritter: [...] Gerade diese sechs Inder, die ich jetzt schon zum zehnten Mal
wiederhole, da ist es schon zu einer regelrechten Freundschaft gekommen. Die
habe ich auch mal zu Hause eingeladen, dass die auch mal Kontakt zu den Ein-
heimischen hier bekommen. Und das danken die auch richtig. Da sind richtig
freundschaftliche Beziehungen entstanden. Die kommen hier manchmal auch an,
einfach um ein Schwétzchen zu halten, obwohl gar nichts anliegt.

Die vielschichtige Tatigkeitskonstellation ldsst sich zum einen damit er-
kldren, dass viele internationale Studiengidnge zumindest in der Griin-
dungsphase als so genannte Pilotprojekte noch nicht fest in den institu-
tionellen Strukturen der Hochschule etabliert sind (siche Kapitel 7.2.2).
Die Mehrheit der Akteure ist lediglich tempordr und neben anderen
Aufgaben mit internationalen Tatigkeiten betraut, zum Beispiel tiber ei-
ne befristete Assistentenstelle und parallel zur eigenen akademischen
Qualifizierungsarbeit. Wichtige Aufgaben, die fiir die erfolgreiche Im-
plementierung der Programme bedeutsam sind, werden befristet durch
Assistenten besetzt oder von Professoren als freiwillige Zusatztitigkei-
ten wahrgenommen. Die internationale Lehrtétigkeit ist aufgrund der
zeitlichen Befristung der Stellen fiir viele Akteure nur eine Etappe in ih-
rem akademischen Werdegang, der sich meistens an einer forschungs-
orientierten Wissenschaftslaufbahn ausrichtet, zumal in Deutschland, wo
die Lehre als Teil der akademischen Karriere nach wie vor eine eher un-
tergeordnete Rolle fiir die wissenschaftliche Laufbahnentwicklung spielt
(Enders 1999, 2001).

Eine weitere Schwierigkeit in der Aufgabenbestimmung ergibt sich
dadurch, dass viele neue internationale Studienprogramme derzeit in ei-
nem noch wenig vorstrukturierten Rechts- und Regelungsrahmen entste-
hen. Fakultiten und Programminitiatoren miissen beispielsweise mit
neuen Zulassungsverfahren umgehen, Studienordnungen mit gestuften
Abschliissen einflihren, neue Regelung aufgrund privatrechtlicher Ver-
tragsbeziehungen zwischen Hochschule und Studierenden entwickeln
und dergleichen mehr. Daneben bleibt das ganze Spektrum der normalen
sozialen und akademischen Betreuung natiirlich weiterhin bestehen. Die
wahrzunehmenden Aufgaben innerhalb eines internationalen Studien-
programms kristallisieren sich hdufig erst nach und nach heraus, wie das
Beispiel von Herrn Kaiser zeigt. Viele Tétigkeiten betreffen nicht die ei-
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gentliche akademische Ausbildung der Studierenden, sondern die Unter-
stiitzung in schwierigen Lebenslagen, in kritischen Phasen, in denen sich
auslindische Studierende in Deutschland sehen.'® Die prekire personelle
Besetzung von zentralen Funktionen im Bereich der Lehre, Betreuung,
Beratung und Koordination in vielen internationalen Studienprogram-
men widerspricht in gewisser Weise der (in den AuBendarstellungen po-
stulierten) strategischen Bedeutung der internationalen Programme. Das
hohe fachliche und personliche Engagement, das in internationalen Pro-
grammen von den Akteuren gefordert wird, kollidiert irgendwann mit
dem Erfordernis, sich um die eigene wissenschaftliche Laufbahn kiim-
mern zu miissen. Herr Seyfried, der als wissenschaftlicher Mitarbeiter
tiber befristete Drittmittelfinanzierung die Programmkoordination eines
internationalen ingenieurwissenschaftlichen Aufbaustudiengangs wahr-
nimmt, schildert die vielfiltigen Tatigkeiten, die ihm wenig Zeit fur die
eigene Qualifikation und die reguldren wissenschaftlichen Aufgaben ei-
nes Assistenten lassen:

Herr Seyfried: Denn es ist schon ein Job, der, ich sag mal, mehr oder weniger
abschneidet von den normalen Tatigkeiten. Sehr viel organisatorische Dinge und
wenn sich das nicht positiv auswirkt auf die eigene Tatigkeit, dann fragt man sich,
wozu macht man das.

Die Betreuung eines internationalen Studiengangs stellt fiir Herrn Sey-
fried zwar eine interessante Aufgabe dar, die aber nicht zu den ,,norma-
len Tatigkeiten” eines Akademikers gehort. Die Randstellung betrifft
nicht nur die administrative Programmkoordination, die mit einem er-
heblichen Anteil an biirokratischem Alltagsgeschift tatséchlich fern der
akademischen Qualifizierung liegt. Auch die akademische Lehre, die an
Lehr- und Forschungsuniversitéten theoretisch einen gleichberechtigten
Teil des Berufsbildes von Wissenschaftlern ausmachen sollte, trigt nur
begrenzt durch forschungsbefruchtende ,,spin-offs* zur wissenschaftli-
chen Profilierung bei, besonders in den Natur- und Ingenieurwissen-
schaften (vgl. Handal et al. 1990: 323).

Ein weiterer Aspekt der Problemdimension betrifft die persénlichen und
institutionellen Selbstbilder, mit denen die Akteure sich als Person, als
Institutsangehorige oder fachlich im Kontext der Tétigkeiten im Interna-

10 Die sozialpsychologischen Herausforderungen eines Auslédnderstudiums in
Deutschland werden in mehreren Studien ausfiihrlich behandelt (Jabeen-
Kahn 1988; Karcher/Etienne 1991; Yi-Shan 1995). Fiir einen Uberblick
siehe auch Otten (1999a).
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tionalisierungsprozess positionieren und préasentieren. Personliche und
institutionelle Selbstpositionierungen und Abgrenzungen dienen den
Akteuren als Mittel zur Erklarung ihres Handlungshintergrundes. Die
Rolle des eigenen Instituts wird dabei als fortschrittlich, innovativ und in
positiver Weise abweichend vom sonstigen universitiren Umfeld darge-
stellt. Die Mitwirkung in internationalen Studienprogrammen und die
unterschiedlichen Besonderheiten dieser Programme werden sowohl auf
der individuellen Ebene wie auch institutionell als qualitatives Abgren-
zungsmerkmal zu anderen Einrichtungen erwihnt (Herr Becker 26):

Herr Becker: Ich denke, dass das auch ne Qualitdtsauswahl ist. Professoren und
Assistenten, die bereit sind, das / also ihre Freizeit zu opfern fiir dieses Pro-
gramm, das sind diejenigen, die sowieso etwas beweglicher und agiler sind. Und
deswegen ist das Programm auch sehr gut. Also die Qualitét der Lehre, wenn
man von so was sprechen kann, das ist immer schwierig zu bestimmen, aber das
ist schon sehr gut bei XXX (Name des Studienprogramms) und schon ein Stiick
héher als an den normalen deutschen Programmen.

Bei aller zusétzlichen Belastung, die aufgrund der internationalen Tétig-
keiten entsteht, empfinden viele Akteure diese Aufgabe als etwas Be-
sonderes. Die Lehre in internationalen Studienprogrammen ist in vielen
Féllen noch nicht so etabliert und bietet den Mitwirkenden teilweise die
Moglichkeit, eigene Ideen und Verdnderungen in die Gestaltung der
Lehrformen einzubringen. In mehreren Interviews wird von den Akteu-
ren auch das Engagement des eigenen Instituts und/oder des Institutslei-
ters betont und die Erwdhnung der Zugehorigkeit zu einem engagierten
Institut scheint vielen Interviewten wichtig. Erst durch die Hervorhe-
bung wird deutlich, dass offenbar nicht alle Institute gleichermaf3en, also
nicht die ganze Universitit am Internationalisierungsprozess partizipiert.
Durch die Mitwirkung in internationalen Studienprogrammen sind die
Akteure insofern auch Teil einer innovativen Avantgarde innerhalb der
Institution. Das Engagement in der Lehre in diesem Programm erfolgt
zu groflen Teilen auf freiwilliger Basis und Herr Becker stellt im Laufe
des Interviews immer wieder heraus, dass dies in erster Linie aus ,,Spal}
an der Freude“ geschehe.

Herr Becker: Die Professoren und die Assistenten, die daran teilnehmen, machen
das aus SpaR an der Freude. Das kann auch nicht angerechnet werden und ge-
hért nicht zum normalen Lehrprogramm dazu.

I: Das ist also eine reine Kirleistung, wenn man so will?

Herr Becker: Ja, bei den Professoren ist das noch ein bisschen was Besonderes.
Die kénnen schon gegeniiber der Universitat sagen, dass sie das als Lehrveran-
staltung darstellen. Aber die Assistenten haben kaum ne Chance. Die machen

173



INTERKULTURELLES HANDELN

das wirklich aus Uberzeugung, und so ist es bei allen hier, die an diesem Projekt
arbeiten. Und das sind viele, viele [...].

Es ist bezeichnend und ich kann irgendwie auch nicht so richtig sagen, was dazu
gefiihrt hat. Am Anfang war es sicher auch Verpflichtung, wir wollten auch an
diesem Modellstudiengang dabei sein, aber inzwischen ist es so: Es will wirklich
keiner, auch die Professoren nicht, die Arbeit Gber beide Ohren haben, keiner will
davon ablassen. Zum einen nattrlich, weil es Lorbeeren an ihrem Kranz sind, das
mit Sicherheit. Zum anderen aber auch, weil es auch vom Alltag abweicht. Das ist
ja nichts, was wir jeden Tag machen, sondern es ist schon was Spezielles. In der
anderen Sprache, andere Anforderungen, das ist schon was Besonderes.

Es ist also besonderes Engagement und tiberdurchschnittliche Motivati-
on, die Herr Becker und andere Kollegen zu beachtlicher Mehrarbeit
bewegt. Es handelt sich bei diesen Personen um einen besonderen Typ,
der ,,sowieso etwas beweglicher und agiler ist*. Dadurch erklart sich fiir
Herr Becker auch die akademische Qualitdt des Programms, das die
normalen deutschen Studiengénge iibertreffe. Dariiber hinaus kommt
dem Programm der Status eines Innovationsprojekts zu, das in der
Hochschule insgesamt fiir Verdnderungen und Impulse sorgen soll. Die
Mitarbeit in dem Studienprogramm ist in mehrfacher Hinsicht prestige-
trachtig und das scheint Anreiz genug dafiir, dass sich viele Personen da-
fiir engagieren, selbst wenn das zulasten der privaten Zeit und auf Ko-
sten der Arbeitszeit an der wissenschaftlichen Qualifikation erfolgt. Der
zeitlichen und arbeitsméBigen Mehrbelastung steht also zumindest hoch-
schulintern ein Prestigegewinn und letztlich doch ein Zuwachs an aka-
demischem Kapital gegeniiber, denn wer in dem Programm lehrt, gehort
in der Selbstwahrnehmnung zu einer besonderen Gruppe.

7.3 Handlungsanforderungen und
Handlungsreflexion

Ein weiterer Themenkomplex der Interviews bezieht sich auf die spezi-
fischen Handlungsanforderungen, -probleme und -reflexionen, die sich
in Verbindung mit der internationalen Tétigkeit in der Lehre und dem
Umgang mit kultureller Differenz in interkulturellen Kontaktsituationen
ergeben. Die Betrachtung der konkreten Handlungsproblematik verdeut-
licht das dominierende Erkennungsschema (direkte oder indirekte Be-
nennung eines interkulturellen Handlungsproblems) und die Prioritdits-
attribute (Vor- oder Nachrangigkeit des interkulturellen Problems vor
anderen Problemdeutungen) des Deutungsmusters. Die Rekonstruktion
der ,,Selbst- und Fremdthematisierung und Handlungsadaption® (siehe
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Kapitel 6.3) hatte gezeigt, dass die affektive Komponente, das heiflt das
Zulassen oder Verdrdngen emotionaler Betroffenheit von Fremdheits-
erfahrungen wichtig ist. Insofern sind Handlungsanforderungen nicht ge-
trennt von korrespondierenden Emotionsmustern zu behandeln.

In den wenigen Forschungsbeitrigen, die sich bislang mit der Frage
interkultureller Aspekte in der Hochschullehre beschéftigen, wurde ver-
schiedentlich versucht, die sehr allgemein formulierten Elemente inter-
kultureller Kompetenz (siche dazu auch Kapitel 7.4) auf den speziellen
Kontext des Lehrens und Lernens zu beziehen (Hofstede 1986; Overwi-
en 2000; Quais 2002). Dazu z&hlt zum Beispiel die Fahigkeit zum Um-
gang mit Mehrsprachigkeit und Kommunikation mittels einer Fremd-
sprache (Glaser 2003), das Wissen um unterschiedliche kognitive Lern-
typen/-stile und die kulturspezifische Relevanz von Lehrinhalten oder
Traditionen in der Lehrer-Lerner-Interaktion. Angesichts des grund-
sdtzlichen Mangels an fundierten wissenschaftlichen Auseinanderset-
zungen mit der Perspektive des Hochschulpersonals auf interkulturelle
Handlungskontexte kommt solchen Forderungskatalogen ohne Zweifel
eine wichtige Funktion zur allgemeinen Problemsensibilisierung von
Akteuren und institutionellen Entscheidungstragern zu. Andererseits
bleiben sie stark in einer normativen Diktion verhaftet und iibertragen
idealtypische Sozialkompetenzen auf die Tatigkeit der Hochschullehre,
ohne dabei jedoch hinreichend die spezifischen Sozialstrukturen der
Wissenschaftsinstitution und Hochschulorganisation einzubeziehen. Die
Akteure berichten in den Interviews, teils unaufgefordert, teils angeregt
durch die Interpretation der vorgelegten Fallstudie, in unterschiedlicher
Ausfiihrlichkeit tiber Herausforderungen des Arbeitsfeldes und ‘kritische
Ereignisse* bei interkulturellen Begegnungen mit ausldndischen Studie-
renden. Die Charakterisierung als , kritisch* ist dabei nicht auf problem-
behaftete Situationen beschriankt, es sind damit vielmehr solche Situa-
tionen gemeint, in denen die Akteure zur Reflexion eigener kultureller
Interpretationen und Rahmungen einer bestimmten Handlungssituation
aus ihrem professionellen Alltag angeregt werden. In einer bekannten
Einfithrung in die Erwachsenenbildung heifit es dazu:

,Die Reflexion dariiber, was das eigene Selbstverstindnis ausmacht, ist hand-
lungsleitend fiir die Bildungsarbeit. Dabei geht es darum, Tétigkeitsschwer-
punkte und Rahmenbedingungen einzuschitzen und die eigene Position im In-
teressengeflecht von Institutionen, Akteuren und Lernenden zu klaren® (Faul-
stich/Zeuner 1999: 9).

In der folgenden Analyse wird primér auf solche Ereignisse und Situa-
tionen Bezug genommen, in denen sich die Interaktion mit auslidndi-
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schen Studierenden aus Sicht der Akteure als ungewohnt, ambivalent
oder schwierig gestaltet. Mit dieser Perspektive auf die Analyse von
Handlungsanforderungen wird die in Kapitel 3.3 eingefiihrte Logik ad-
aptiver Gegensitze erneut aufgegriffen. Denn Handlungsanforderungen
im interkulturellen Kontext, so wurde argumentiert, sind mit Deutungs-
und Erkldrungsdilemmata entlang pri-adaptiver Gegensétze verbunden,
die sich sowohl auf individueller als auch auf gesellschaftlich-institutio-
neller Ebene stellen. Wenn Handlungsanforderungen sich aus der unter-
schiedlichen kulturellen Zugehorigkeit und den damit verbundenen Si-
tuationsmerkmalen (z.B. Umgang mit Fremdsprachen, divergente Kom-
munikationsstile, Eigengruppenorientierungen) ergeben, ldsst sich von
direkt erlebter Interkulturalitiit sprechen. Zum anderen entstehen aus
strukturellen Rahmenbedingungen (Zeitdruck, Zustdandigkeiten, institu-
tionelle Zwinge) situative Handlungsbedingungen, unter denen das in-
terkulturelle Handeln erfolgt. In der Alltagspraxis verbinden sich die
Ebenen zu einem komplexen Erlebenskontinuum, in das noch weitere
Deutungsebenen (z.B. biografische Erfahrungen, mediale Einfliisse)
hineinspielen, die hier aber nur am Rande behandelt werden kénnen. Es
empfiehlt sich, auf analytischer Ebene unterschiedliche Attributionsrich-
tungen bei der Behandlung und Reflexion von Handlungsproblemen zu
differenzieren: (inter-)kulturelle Differenzkonstruktionen aus dem direk-
ten Erleben von Interkulturalitit einerseits und Attributionen auf institu-
tionelle Rahmenbedingungen andererseits. Die erstgenannte Ebene be-
trifft unmittelbare Erfahrungen kultureller Differenzerlebnisse, wiahrend
die zweite Ebene stirker auf Umweltfaktoren abstellt, unter denen sol-
che Erfahrungen gemacht werden. Mithilfe dieser Unterscheidung ist es
moglich, der eingangs erlduterten rahmentheoretischen Abgrenzung von
Rahmen und Rahmung gerecht zu werden, indem namlich die Analyse
der institutionellen Rahmenbedingungen Hinweise darauf gibt, wie eng
der Rahmen gesteckt ist und welche Rahmungen durch die Akteure im
Hinblick auf Differenzkonstruktionen tiberhaupt in Frage kommen (sie-
he dazu Kapitel 3.2).

7.3.1 Exemplarische Detailrekonstruktion einer
interkulturellen Handlungssequenz

Anstelle einer reinen Auflistung von erlebten Schwierigkeiten in der in-
ternationalen Lehre oder Beratung und entsprechender Losungswege
soll hier ein anderer Weg eingeschlagen werden, um exemplarisch zu
zeigen, wie aus der Akteurperspektive von einem zunichst noch diffusen
Problemerleben sukzessive eine interkulturelle Handlungssequenz auf-
gebaut wird, die dann im Zuge der diskursiven Bearbeitung im Interview
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reflektiert wird. Zwei Beispiele aus den Interviews mit Herrn Remer und
Frau Sattler dienen zur Illustration von kulturell attribuierten Hand-
lungssituationen. Die beiden Textsequenzen bilden einen #hnlichen
Ausgangspunkt einer umfassenden reflexiven Auseinandersetzung der
Akteure mit ihren professionsbezogenen Selbst- und Fremdanspriichen.

Herr Remer: [...] Ich habe naturlich auch das Problem /, mir ist es jetzt nicht ganz
klar, ob ich die Leute so direkt adressieren kann, wie ich einen Deutschen adres-
sieren wirde. Ich kann ja bei einem deutschen Studierenden sagen: ,Was mei-
nen Sie dazu?*“ Kénnte ich in so einer kleinen Gruppe ohne Probleme sagen. Ich
habe aber immer speziell bei den Asiaten das Problem, ich will sie ja nicht bloR-
stellen vor der Gruppe. Ich weif} ja nicht, wie es in ihrem Kulturkreis aufgenom-
men wird, wenn ich jemanden so einem Leistungsdruck aussetze, der aus einem
anderen Kulturkreis kommt [...]

Frau Sattler: [...] Ich tue mich relativ schwer, eine Einbindung von Studenten im
Sinne von Beteiligung, vor allen Dingen in mundlicher Beteiligung im Unterricht
selbst zu erreichen. // Vor dem Hintergrund, das ist mein Versuch einer Erkla-
rung, dass ich behaupte, dass die meisten Studenten aus der so genannten Drit-
ten Welt, wenn sie auch dort studiert haben, einmal sehr autoritédr erzogen wur-
den und Frontalunterricht im engsten Sinne des Wortes gewohnt sind.

In beiden Beispielen wird der handlungskritische Charakter der eigenen
Tatigkeit explizit betont (,,ich tue mich schwer damit®; ,,ich habe das
Problem®) und mit Erwartungen tiber divergente kulturelle Orientierun-
gen der Interaktionspartner verbunden. Im Fall von Frau Sattler sind es
die ,,Studenten aus der so genannten Dritten Welt* und bei Herrn Remer
»speziell die Asiaten”. Eine spezifisch benannte kulturelle Gruppenzu-
gehorigkeit ist erster Ankniipfungspunkt fiir die Problematisierung der
Beziehung zwischen dem Dozenten und den Studierenden. Beide Akteu-
re nehmen die Handlungsproblematik aufgrund einer kulturellen Diffe-
renz- und Fremdheitserfahrung als Anlass fiir eine eingehende Selbstre-
flexion der eigenen Handlungsweisen und Rollen, die sie als Akteure in
dem internationalen Studienprogramm einnehmen. Wenn es um das
Verstehen bevorzugter Attributionsrichtungen fiir Differenzphéinomene
geht, ist die individuelle emotionale Betroffenheit durch kulturelle Dif-
ferenzerfahrungen ein zentrales Element. Zur Handlungsreflexion gehort
das Bediirfnis des Akteurs zur normativen und emotionalen Selbstverge-
wisserung. Insbesondere dort, wo mit dem beobachteten kulturellen Dif-
ferenzphdnomen oder den attribuierten Handlungsproblemen eine inten-
sive personliche Selbsthinterfragung beziiglich eigener Kompetenzen
und Verhaltensweisen einhergeht, wird das fiir die Akteure wichtig.
Bandura (1977; 1995) hat sich eingehend mit den sozialen Bedingungen
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der Selbstwirksamkeit (self-efficacy) beschiftigt und vier Informations-
quellen unterschieden, aus denen Personen Anhaltspunkte zur positiven
oder negativen Selbsteinschitzung und der Angemessenheit ihrer eige-
nen Handlungen beziehen: Die direkte Erfahrung von Handlungserfolg
und -misserfolg (performance experience), die indirekte Riickmeldung
anderer (other people’s attainments), die argumentative Uberzeugung
durch kommunizierte Botschaften (verbal persuasion) und die physi-
schen und psychischen Reaktionen (physical and emotional reactions) in
herausfordernden Handlungssituationen."

Fiir das Handeln in interkulturellen Kontexten lieBe sich nun anneh-
men, dass eine erhohte Notwendigkeit zur Selbstvergewisserung besteht,
insbesondere wenn bereits erste Vorerfahrungen und Ahnungen vorlie-
gen, dass eigene kulturelle Deutungen und Alltagserkldrungen nicht zu-
treffen kénnten oder nicht den erwarteten Handlungserfolg erbringen.
Eine erhohte Selbstaufmerksamkeit lasst Akteure einerseits wachsam fiir
kulturelle Differenz werden, andererseits bedarf es auch externer Infor-
mationen, um die ausgeldsten Verunsicherungen wieder zu kompensie-
ren und sich der Richtigkeit des eigenen Handelns zu vergewissern. Das
Eingangsbeispiel von Herrn Remer eignet sich, um den Zusammenhang
von kultureller Differenzkonstruktion und Selbstvergewisserung in einer
interkulturellen Handlungssituation mithilfe eines institutionell verfiig-
baren Deutungsarrangements zu analysieren. In der Detailanalyse wird
Deutungsprozess in fiinf Einzelsequenzen aufgeschliisselt:

a) Identifizierung eines Handlungsproblems

b) Handlungsreflexion, Problemattribution, Ursachensuche
¢) Verifizierung kulturspezifischer Zuschreibungen

d) Generative Reaktivierung fritherer Schliisselerlebnisse
e) Verwendung institutioneller Legitimationsdiskurse

a) Identifizierung eines Handlungsproblems als Kulturphinomen

Zunichst wird die von Herr Remer als schwierig erlebte Kontaktauf-
nahme mit Studierenden aus asiatischen Léndern durch den Vergleich
mit seinen Kontakten zu Studierenden anderer Nationalitdt (Russen,
Deutsche) als kulturspezifisch fiir den Umgang mit Asiaten, spdter noch
spezifischer mit Chinesen ausgewiesen. Uber alltagsevidente Kulturver-

11 Kulturvergleichende Uberlegungen der Selbstkonzeptforschung finden sich
ferner bei Markus/Kitayama (1991) und Oettingen (1995).
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gleiche wird hier also die besondere Schwierigkeit bei bestimmten kultu-
rellen Gruppen hervorgehoben. Rein personen- oder situationsspezifisch
scheint das Problem indessen nicht zu sein, denn Herr Remer spricht
nicht von einer bestimmten Person oder einer bestimmten Situation, bei
der er diese beschriebenen Schwierigkeiten erlebt, sondern in pauschali-
sierender Form, von ,,den Asiaten® und ,,den Leuten*. Durch die kul-
tur(kreis)spezifische Eingrenzung des Verhaltens wird es als typisch fiir
Vertreter dieser Kultur(en) dargestellt — zumindest fiir jene, die in dem
Studiengang prisent sind."

b) Handlungsreflexion, Problemattribution und Ursachenforschung

Das eingegrenzte Handlungsproblem wird durch Herrn Remer als sein
Problem ausgewiesen (,,.ich habe das Problem [...] von daher bin ich
vorsichtig™). Als problematisch wird also nicht einfach ein fremdes Ver-
halten dargestellt, sondern vielmehr die damit verbundene, von Herr
Remer selbst erlebte Unsicherheit iiber die angemessene Ansprachestra-
tegie und unterrichtsbezogene Kommunikationsformen, mit denen es
ihm gelingen koénnte, die ,,sehr stillen” Chinesen zu einer aktiveren Dis-
kussionsteilnahme zu bewegen. Weil Herr Remer aber vermeiden will,
dass seine Ansprache bei den chinesischen Studierenden Leistungsdruck
verursacht oder sie anderweitig bedréngt, verhilt er sich ,,vorsichtig.

Herr Remer: [...] Bei den chinesischen Studierenden, da kriege ich halt sehr we-
nig zuruck. Wobei, wenn ich mir die Feedbackbdgen eigentlich ansehe /, ich habe
nach den ersten Semestern diese Evaluation gemacht, nach dem Sommerseme-
ster, da habe ich eigentlich gute Kritiken bekommen. Also es ist nicht so, dass die
Studierenden das Gefiihl haben, dass die Vorlesung nicht passt oder dass ich
unnahbar ware. Sondern es wurde auch durchweg eigentlich gut bewertet, dass
ich eigentlich immer bereit bin, Fragen zu beantworten, halt immer offen bin fur
Fragen. Aber meine Sprechstunde wird halt eben fir meinen Geschmack /, viel-
leicht erwarte ich auch zu viel von so einer Gruppe /, zu wenig in Anspruch ge-
nommen.

Mit der selbstreflexiven Handlungsbeschreibung deutet sich eine impli-
zite Ursachenforschung an, die sich auch an der eigenen Person orien-
tiert. Die hypothetische Vermutung, sein Unterricht konnte bei den Stu-
dierenden womdglich nicht gut ankommen (zunéchst nur indirekt durch

12 Aus anderen Sekundirquellen iiber das betreffende Studienprogramm ist
bekannt, dass die Studiengruppe, die Herr Remer unterrichtet, aus sech-
zehn Personen besteht, von denen acht chinesischer Nationalitit sind.
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die Formulierung ,,wobei* indiziert), wird durch Herrn Remer mit den
positiven Riickmeldungen der Studierenden aus der Lehrevaluation wi-
derlegt. Die Evaluationsergebnisse stellen fiir ihn einen Beleg dar, dass
er bei seiner Lehrgestaltung offenbar nichts grundlegend falsch macht.
Informationen zur Selbstwirksamkeit werden zum einen aus der direkten
Beurteilung des Handlungserfolgs sowie durch indirekte Riickmeldung
anderer bezogen. Wihrend die direkte Beurteilung des Handlungserfolgs
widerspriichlich ist (die regelmiBige Teilnahme an Lehrveranstaltungen
bei Herrn Remer ist hoher als bei den Kollegen, aber seine Sprechstunde
wird nicht wahrgenommen), kann er aus der personlichen Riickmeldung
positive Informationen beziehen, die seine Selbstwirksamkeit abstiitzen.

Herr Remer: Es kénnte vielleicht auch sein, dass sie nicht das Gefiihl haben /,
oder sagen wir mal, dass sie sich einfach vor mir firchten, in welcher Form auch
immer. Ich bin der Dozent und sie wollen sich da nicht unbedingt /, oder dass ich
arrogant oder unsympathisch oder in irgendeiner Form wirke. Hmmm. Wé&re mog-
lich // glaube ich eigentlich aber nicht. Wenn ich mal mit einem Studenten ins Ge-
sprach komme, dann lauft das eigentlich immer recht konstruktiv und recht
freundlich ab. Sie duRern ja laut der Feedback-Boégen, dass es daran nicht liegt.

¢) Verifizierung kulturspezifischer Zuschreibungen

Nachdem Herr Remer durch die eingehende Handlungsreflexion aus-
schlieBen konnte, dass allein sein Verhalten die Problemursache ist, wird
im weiteren Diskursverlauf die vermutete Kulturspezifik des studenti-
schen Verhaltens weiter untermauert und erkldrt. Erneut bezieht sich
Herr Remer auf das Verhalten der chinesischen Studierenden und cha-
rakterisiert es als ,,Obrigkeitsdenken®. Auch hier wird durch den Kultur-
vergleich mit anderen Nationalitdten die Vermutung kulturspezifischer
Ursachen bestatigt.

Herr Remer: [...] Ich habe es aber schon gemerkt, wenn ich dann bei Nachtesta-
ten bei Herrn XXX zum Teil anwesend war, dass sie eigentlich noch mehr wie
wir, so habe ich das Gefihl, dieses Obrigkeitsdenken haben, also dass sie weni-
ger anfangen zu diskutieren oder Sachen in Frage stellen. Wenn ich sage: ,War-
um haben Sie das nicht so gemacht?* Dann kommt die Antwort: ,Ok, ich mache
das so das nachste Mal.”

I: Anm. Diese ausléndischen Studierenden?

Herr Remer: Ja. So.

I: Und das [= die zuvor beschriebene Obrigkeitshorigkeit] wiirden Sie auf be-
stimmte Kulturkreise oder Regionen eher beziehen?

Herr Remer: Mir ist das aufgefallen, dass es eben bei den Chinesen (so ist), das
wohl scheint mir der Fall zu sein. Bei den Japanern ist das schwer zu sagen. Wir
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haben nur zwei Japaner. Da kann man ja schlecht ein Urteil féllen. Dazu hatten
die noch enorme sprachliche Schwierigkeiten und da ist naturlich schwer zu dis-
kutieren.

I: Hmm.

Herr Remer: Bei den /, ich meine speziell, wenn man das so sieht, bei den
Russen zum Beispiel, die sind wesentlich offener. Ich wei® nicht, ob es vielleicht
daran liegt, dass die Kultur hier naher ist.

I: Ja, das ware vielleicht eine Frage. Hatten Sie // Erklarungen, oder es kénnen
natiirlich auch Vermutungen sein, woran das liegt? Oder woher der Unterschied
vielleicht kommt, der sich konkret so auch im Unterricht auswirkt?

Herr Remer: // Ich war noch nicht in China, aber ich habe so meine Vorstellun-
gen, (dass das) in den asiatischen Landern wesentlich hierarchischer ist. Also
wenn die Eltern /, also ich habe es schon gehért: Die Eltern haben dort eben die
Autoritdt und was gesagt wird, wird getan. Also, dass man da wesentlich obrig-
keitshoriger ist, als das hier bei uns der Fall ist. Ich kann mir das von dem heraus
erklaren.

Herr Remer entwickelt flir seine Beobachtung einer kulturspezifisch
ausgepragteren Obrigkeitshorigkeit bei den chinesischen Seminarteil-
nehmern eine Art Arbeitshypothese. Er stiitzt sie einerseits durch Ver-
gleiche, indem er von anderen Nationalititen berichten kann, bei denen
er diese Beobachtung nicht gemacht hat. Zum anderen bringt er seine
»Vorstellungen® tiber China und das, was er ,,schon gehort” hat ins
Spiel. Die Erklarungsversuche werden von Herrn Remer explizit nicht
als eigenes Kulturwissen dargestellt, sondern es wird klargestellt, dass er
noch nicht in China war und seine Information ,,nur® gehért hat. Die
kulturelle Differenzkonstruktion wird zu einer Art Alltagstheorie ver-
dichtet. Alltagstheorien, deren orientierungsstiftende Funktion in péd-
agogischen Handlungsfeldern untersucht wurde (Hierdeis/Hug 1996),
zeichnen sich dadurch aus, dass sie interpersonal relativ einheitliche,
gleichwohl personlich gefdrbte, vereinfachte Erklarungen fiir wiederkeh-
rende professionelle Handlungsprobleme bieten. Diese kénnen zur Legi-
timation der auf solche Probleme bezogenen Handlungen herangezogen
werden (vgl. Zitzmann 2002: 129f.).

d) Generative Reaktivierung friiherer Schliisselerlebnisse
Die Frage nach weiteren moglichen Interpretationen und Erkldrungen
des geschilderten Problems bringt Herr Remer zuriick zur oben erwihn-

ten Vorsicht, mit der er selbst in interkulturellen Kontaktsituationen
agiert.
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Herr Remer: Vielleicht sind die Leute auch genauso vorsichtig wie ich, weil sie mit
einer fremden Kultur arbeiten und sie wissen auch nicht, ob sie mich nicht vor
den Kopf stoRen, wenn sie mir ins Wort fallen wiirden und genauso wenig, wie
ich sie nicht direkt ansprechen méchte, weil ich nicht weil3, wie es bei ihnen aus-
sieht. // Das koénnte nattrlich auch gegenseitige Vorsicht einfach sein.

Vorsicht und Zuriickhaltung sind fiir Herrn Remer offenbar wichtige
personliche Strategien, mit denen er sich interkulturellen Kontaktsitua-
tionen ndhert. Die gleiche Strategie wihnt er auch bei anderen Personen.
Die im Interview von Herrn Remer mehrfach an zentraler Stelle einge-
brachte Thematik der Vorsicht steht offenbar im Zusammenhang mit
»der Angst“, die Herr Remer ,,immer hat®, dass etwas ,,falsch aufgefasst
werden konnte”. In der dann folgenden Schilderung eines fritheren
Schliisselerlebnisses mit einer Gruppe afrikanischer Studierender wird
deutlich, warum Herr Remer Angst hat, missverstanden zu werden und
sich daher eine besondere Vorsichtsstrategie angeeignet hat: Bei einer
fritheren Seminariibung mit einer anderen Studentengruppe im deut-
schen Diplomstudiengang sollten von den Studierenden Testate vorge-
legt werden. Eine Gruppe von vier afrikanischen Studierenden hatte
nach mehrmaligen Anldufen nur ungeniigende Leistungen présentiert,
worauf Herr Remer dieser Gruppe den Leistungsnachweis fiir die Ubung
nicht ausgestellt hatte:

Herr Remer: Die Leistungen, die sie gebracht hatten, haben der deutschen Vor-
lesung, den Anforderungen der deutschen Vorlesung bei weitem nicht entspro-
chen. Und entsprechend kann man bei unseren Ubungen auch durchfallen. Es ist
eine verpflichtende Ubungsvorleistung und ich habe die //, es gibt funf Testate
und man muss eben eigentlich, man muss sie normalerweise beim ersten Mal
bestehen. Notfalls gibt es ein Nachtestat. Aber dieses Spiel betreibt man nicht
beliebig lang, sondern eigentlich ist da schon der Druck da, das beim ersten Mal
zu bestehen. Das heif’t, beim dritten Nachtestat oder vierten fallt dann die Ent-
scheidung und sie sind raus aus diesem Ubungssaal. Sie kénnen es im néchsten
Semester noch einmal versuchen. Und da habe ich die negative Erfahrung ge-
macht, dass diese farbigen Studierenden mir dann gleich vorgeworfen haben, ich
ware ja rassistisch und ich wiirde zu wenig Rucksicht nehmen, dass es fir sie al-
les fremd ware. Das ist mir zum Gluck bei meinen Studenten am XXX (Name des
Programms) noch nicht passiert, dass mir irgendwie /, da gibt es auch Probleme
mit der Leistung /, aber dass mir da irgendwie Rassismus vorgeworfen wiirde //.

Die ,,negative Erfahrung® des Rassismusvorwurfs reicht fiir Herrn Re-
mer bis in seine jetzige Tatigkeit hinein, denn er ist merklich erleichtert,
dass der Vorwurf ihm seitens der Studierenden in dem derzeitigen inter-
nationalen Studienprogramm bisher ,,noch nicht passiert™ ist. Die Funk-
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tion fritherer Erfahrungen fiir den verinnerlichten Umgang mit Diffe-
renzerfahrungen ist hier sehr gut als generative Reproduktion und Reak-
tivierung von fritheren personlichen Fremdheitserlebnissen erkennbar,
wie es Waldenfels (vgl. 1999: 26) beschrieben hat. Das Fremde er-
scheint im Prozess der Begegnung etwas Vergangenem &hnlich, das nur
noch in seinen Nachwirkungen und Erinnerungen nachhallt, in der Ge-
genwart aber weiterhin nach Antworten verlangt (vgl. auch Becker
2000: 98). Herr Remer sagt, so etwas sei bei seiner jetzigen Tétigkeit
»nhoch® nicht vorgekommen. Auch wenn es bisher nicht zu derartigen
Vorwiirfen gegen ihn kam, kann er die Befiirchtung vor Wiederholungen
fiir die Zukunft nicht vollig ausschlieBen. Die vorsichtige Grundhaltung,
mit der Herr Remer seine Lehre immer wieder charakterisiert, ist inso-
fern Ausdruck einer verinnerlichten Wachsamkeit vor interkulturellen
Konfliktsituationen.

e) Verwendung institutioneller Legitimationsdiskurse

Das beschriebene Schliisselerlebnis, bei dem Herrn Remer nach seinem
Empfinden zu Unrecht eine rassistische Haltung vorgeworfen wurde, hat
nachhaltig auf ihn gewirkt und ihn dazu veranlasst, in vergleichbaren in-
terkulturellen Kontexten besonders aufmerksam, eben vorsichtig zu sein.
Sein Verhalten gegeniiber der Gruppe der afrikanischen Studierenden als
solches zieht Herr Remer dabei nicht in Zweifel. Zur Legitimation seiner
strengen Haltung gegeniiber der Gruppe beruft er sich auf die Beurtei-
lungsvorgaben seines Instituts, die Gleichbehandlung vorsehen und an
die er sich halten muss: ,,.Das ist unsere Vorgehensweise bei den deut-
schen Studierenden und ich kann ja nicht zweierlei Maf} ansetzen.* Par-
allel dazu fithrt Herr Remer auflerdem eine so genannte ,,Vice-Versa-
Argumentation® (Honolka/Go6tz 1999: 67) als zentrale Stiitzlegitimation
ins Spiel. Derartige Argumentationsmuster gehen von einer behaupteten
beziehungsweise tatsdchlichen eigenen Anpassungsleistung an das
Fremde aus und begriinden daraus die reziproke Forderung nach Anpas-
sung der Fremden an die geltenden MaBstibe des eigenen kulturellen
Systems.

Herr Remer: Und ich habe naturlich auch aus der Erfahrung aus England heraus
gehandelt. Ich meine, da war ich zwar deutscher Student. Vielleicht wurden die
ersten Monate, wurde da noch ein Auge zugedriickt, da ich noch sprachliche
Schwierigkeiten hatte und danach wurde ich behandelt wie jeder andere auch.
Und ich denke, das sollten die eigentlich ////. Ich meine, wenn jemand in Deutsch-
land studiert hat, will er ja auch den Nachweis bringen, dass er sich mit diesem
System auseinander gesetzt hat und auch damit klar gekommen ist, was hier ge-
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tan wurde oder wie die Anforderungen hier gestellt wurden. Dass er damit klar
kommt, dass es gewisse Regeln gibt. Dass man sich daran hélt. Dass man
Zeichnungen in einer gewissen Form abliefert. Das sind ja eigentlich auch Quali-
fikationen, die wir hier vermitteln. Was jeder andere sich vorstellen wirde.

Die Erwartungshaltung an auslédndische Studierende, sich an die deut-
schen Leistungsstandards anzupassen, ist keine einseitige Assimilations-
forderung, wie es auf den ersten Blick erscheinen mag. Herr Remer ist
sich dariiber bewusst, dass das Erreichen der Leistungsstandards des
deutschen Hochschulsystems zwar fiir alle verbindlich sein sollte, aber
nicht unbedingt von allen Studierenden unter gleichen Voraussetzungen
zu bewiltigen ist und daher Geduld und Unterstiitzung bedarf. Um die
auslidndischen Studierenden zu unterstiitzen, bietet Herr Remer von sei-
ner Seite aus ,,kulante” Unterstiitzung an, die die Studierenden in An-
spruch nehmen koénnten.

Herr Remer: // Also, ich denke, man sollte am Anfang /, also ich bin so: Ich ma-
che es auch eigentlich so bei den Studierenden am XXX (Name des Pro-
gramms). Ich sage ganz genau: ,Die und die Leistung wird gefordert und die ha-
ben Sie zu bringen.” Wenn es aber darum geht, dass sie damit Probleme haben,
bin ich wesentlich kulanter, was Sprechstundenzeiten angeht. Also, wenn jemand
ein Problem hat, dann soll er kommen, wann immer es ist. Das machen wir bei
den deutschen Studierenden nicht. Da haben wir natirlich auch das Problem, wir
haben in der Ubung 270 Studierende, wenn die kommen dirfen, wann sie wollen,
dann mache ich den ganzen Tag nur Sprechstunde. Aber bei den XXX (Name
des Programms)-Studenten /, ich habe zwar auch eine Sprechstundenzeit, aber
sie kébnnen mich anrufen, emailen, ich bin dann jederzeit zu einer Terminverein-
barung bereit. Da sehe ich mich schon offener und kulanter. Aber am Ende, wenn
die Leistung gemessen wird, dann muss die Leistung an deutschen — das klingt
ein bisschen albern — an deutschem Standard gemessen werden, sonst sind sie
hier // fehl am Platz. Da miissen sie die Leistung schon bringen.

Die ausfiihrliche Detailrekonstruktion aus dem Interview mit Herrn Re-
mer zeigt anhand eines Fallbeispiels exemplarisch den engen Deutungs-
zusammenhang zwischen der Genese von Differenzkonstruktionen ei-
nerseits und ihrer institutionellen Einbettung andererseits. Das rekon-
struktive Grundmuster von der Identifizierung eines bestimmten Hand-
lungsproblems bis zur Begriindung der eigenen Handlungsweise iiber
die Verwendung institutioneller Legitimationsdiskurse lédsst sich grund-
satzlich auf jede interkulturelle Handlungssequenz anwenden. Frau An-
derson schildert ein eigenes kritisches Ereignis (Critical Incident) aus
einem Seminar, in dem sie eine Gruppe kenianischer Studierender zu ei-
nem Thema aus dem Bereich Internationale Menschenrechte unterrichte-
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te. Auch diese Szene veranschaulicht, dass die aufkommende Hand-
lungsverunsicherung zunéchst als Resultat einer interkulturellen Lehr-
situation erkannt werden muss, um dann eigenes Handeln anzupassen.

Frau Anderson: ((tiefes Ausatmen)) First of all, my English went down the drain, |
could not express a single word. | felt over and over again that these people, |
very seldom feel this /, that these people were native speakers, that they were
experts on the topic and | heard myself repeating the same things and making a
lot of mistakes in grammar. But after a while // | said to myself: ‘skip this part and
let's go over to a discussion. Drop some debating points and sit down®. And then
there was a three hour discussion on (xxx) which they were experts on, some-
thing which | had not planned at all but it gave me tons of information for my own
research. And every one was happy in the end and we went out to have a coffee
afterwards. So it was nice, but it was terrifying in the beginning.

I: Hmm, was it the feeling of loosing control of the setting?

Frau Anderson: Yes //, either you expect people to be very polite and look inter-
ested that is one way, and | do that sometimes. Or you would expect them to ask
and we have a discussion. But this was such a ((lacht)) massive, ehmm, storm of
questions and issues | could hardly deal with it at that time. And also my feeling
of //, 1 didn’t feel secure in that moment. But then it was o.k. and then you sit
down later and you think about the situation, and | have kind of solved the situa-
tion. It was not 100% perfect but it was o.k. and | felt good afterwards.

Ungeachtet der tatsdchlichen praktischen Bewiltigung der Handlungssi-
tuation im Sinne der Umsetzung einer bestimmten Ldsungsstrategie, ist
mit dem kognitiven und affektiven Zulassen einer Handlungsschwierig-
keit eine wesentliche Voraussetzung einer kultursensiblen Handlungs-
orientierung erfiillt, weil das eigene Handeln neben den kulturspezifi-
schen Kommunikationspraferenzen der Studierenden als Teil des
Problems mit einbezogen und dadurch der Reflexion zuginglich wird.
Mit anderen Worten: Die subjektive Irritation ist nicht nur das Ergebnis
inkommensurabler kultureller Deutungsmuster, sondern auch die Vor-
aussetzung dafiir, dass eine soziale Situation iiberhaupt als potenzielle
interkulturelle Kommunikationssituation in Betracht kommt und beste-
hende Deutungsmuster im Hinblick auf ihre handlungsorientierende
Funktion in Frage stellt. Deutliche Unterschiede zeigen sich im Ausmal
der personlichen affektiven Betroffenheit der Akteure und ihrer Thema-
tisierung. Die am eigenen Handlungsalltag ansetzenden Ereignisschilde-
rungen gehen bei manchen Akteuren in eine intensive subjektive In-
trospektion (Wagner-Simon/Gaetano 1982) iiber, in der zum Beispiel
personliche Schwiéchen und Stérken, individueller Qualifizierungsbedarf
und biografische Schliisselerlebnisse thematisiert werden, wie in dem
oben genannten Bespiel, und zu kulturellen Differenzerfahrungen in Be-
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zug gesetzt werden. Andere Akteure nehmen kritische Ereignisse eher
analytisch und distanziert zur Kenntnis und gehen schnell zu Interpreta-
tions- und Erkldrungsfiguren iiber, bei denen die eigene Involviertheit
ausgeblendet und primér auf die Rahmenbedingungen Bezug genommen
wird. Die kontext- und situationsspezifische Auslésung und Entfaltung
von Handlungsreflexionen ist eng mit dem jeweils dominanten Kon-
struktionsmodus der kulturellen Differenz beziehungsweise Gleichheit
seitens des Akteurs verbunden. Bei der Sichtung des Datenmaterials ent-
stand zundchst der Eindruck, dass bei Kontextdeutungen, die sich stark
am Leitmodus der kulturellen Gleichheit ausrichten, kaum kritische Er-
eignisse auftreten, die das Relevanzsystem des Akteurs nennenswert
tangieren. Bei genauerer Betrachtung der diskursiven Entstehung und
Funktion von Gleichheitskonstruktionen zeigte sich jedoch, dass Gleich-
heitskonstruktionen ebenso wie die Differenzkonstruktionen als spezifi-
sche Reaktionen auf interkulturelle Handlungsanforderungen gelesen
und analysiert werden kénnen (in Kapitel 6.5 wurde das anhand des
Konflikts von Herrn Walter mit einem japanischen Studenten illustriert).

Die formale Gleichbehandlung bei der Frage der akademischen Lei-
stungsbewertung ist beispielsweise eine hdufig auftretende Argumenta-
tionsfigur in verschiedenen Interviews, die in dhnlicher Form auch aus
anderen Untersuchungen zur Behérdenkommunikation (Bentner 2002a;
Seifert 1996) oder im Schulbereich (Gomolla/Radtke 2002) bekannt ist.
Institutionelle Akteure nehmen den Kontakt mit Angehoérigen unter-
schiedlicher Kulturen selektiv als eine nicht interkulturelle Situation
wahr, indem auf die Maxime (oder Rechtsnorm) der formalen Gleichbe-
handlung jeder Person verwiesen wird. Dadurch ldsst sich erreichen,
dass zumindest auf formaler Ebene alles korrekt zugeht und ethnisch-
kulturelle Unterschiede formal nicht zu norm- oder rechtswidrigen Un-
gleichbehandlungen fithren. Falls es zu diskriminierenden Effekten
kommt, lassen sie sich vom Akteur als ,,anonymisierte Operationen der
Organisation” (Gomolla/Radtke 2002: 38) auBerhalb seiner personlichen
Verantwortlichkeiten verorten. Allerdings geht damit ein grundlegendes
normatives Dilemma einher, das auf der einen Seite die Achtung des
Gleichheitsgrundsatzes vorsieht und auf der anderen die Beriicksichti-
gung des Einzelfalls, die Individualitdt des Gegeniibers und situativ un-
terschiedliche Bedirftigkeit verlangt. Einerseits mag die Betonung des
Gleichbehandlungsprinzips auf handlungspraktischer Ebene einer frag-
wiirdigen Ethnisierung entgegen wirken, andererseits besteht die Ten-
denz zur Blindheit fiir die interkulturelle Dimension. Auftretende Ver-
stindigungsschwierigkeiten werden so entweder ethnisiert oder aus-
schlieflich auf die sprachliche Ebene, auf die widrigen Rahmenbe-
dingungen der Interaktion oder auf die personliche Unwilligkeit des
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Gegeniibers reduziert (vgl. Riehle/Seifert 2001b: 22). Der Grundsatz der
Gleichbehandlung kann so schnell umkippen in ein Diktum der Gleich-
machung, das objektiv ungleiche Lebenslagen ignoriert und einebnet.

7.3.2 Interkulturelles Handeln im institutionellen Rahmen

Neben der internalisierten und selbstreflexiven Auseinandersetzung mit
Differenzerlebnissen, ist die Externalisierung auftretender Handlungs-
probleme auf institutionelle Rahmenbedingungen eine andere Deu-
tungsmoglichkeit. Haufig wird eine bestimmte interkulturelle Hand-
lungssituation erst durch ungiinstige Rahmenbedingungen zu einem
Problem. In der interkulturellen Konfliktforschung wird zum Beispiel
klar unterschieden zwischen solchen Konfliktpotentialen, die aus den
normalen vermehrten Kommunikationsschwierigkeiten einer interkultu-
rellen Begegnung entstehen kénnen, und solchen, die aus einer Instru-
mentalisierung der interkulturellen Situation zur Verdeckung anderer
Problemquellen resultieren (vgl. Haumersen/Liebe 1999: 34). Der letzte
Weg miindet zumeist in den bekannten Siindenbock-Erklarungen, bei
denen die kulturelle Andersartigkeit per se als das Problem behandelt
wird, obwohl es sich primir um ein organisationales oder strukturelles
Problem handelt, das prinzipiell auch in einer kulturhomogenen Konstel-
lation auftreten konnte. Indem die Rahmenbedingungen interkulturellen
Handelns in das Zentrum geriickt werden, soll die Analyse der Gefahr
einer kulturalistischen Uberinterpretation des Handlungskontextes inter-
nationaler Studienprogramme entgegensteuern. Gleichzeitig soll die en-
ge Verwobenheit von individuellen Handlungsanforderungen und struk-
turellen Handlungsbedingungen aufgezeigt werden.

Die Problemdimension der institutionellen Verankerung internatio-
naler Tatigkeiten (siche Kapitel 7.2.2) hat bereits aufgezeigt, dass das
Alltagserleben von Interkulturalitit als Defizit, Problem, Herausforde-
rung oder als Bereicherung maligeblich davon abhingt, wie die interna-
tionalen Aufgaben und Handlungsfelder im institutionellen Geflige inte-
griert sind. Die anspruchsvolle internationale Lehrtétigkeit der Akteure
wird durch widrige organisationale Umstidnde oft zusitzlich verschirft
und bei auftretenden Schwierigkeiten fehlt es an systematischer Unter-
stiitzung seitens der Organisation. Ein Meta-Problem, dass in fast allen
Interviews angesprochen wird, ist der chronische Zeitdruck, unter dem
sich viele Akteure wihnen. Zeitaspekte und Zeitmangel bieten eine ge-
radezu zeitgeistartige Erklarungsformeln, um Grenzen und Unmdoglich-
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keiten des eigenen Handelns hervorzuheben, insbesondere im akademi-
schen Milieu (Ylioki/Mintild 2003)."

I: Sie sagten vorhin, es gibt da relativ geringen Spielraum im Rahmen der Lehr-
pléne, also dessen, was bereits vorgegeben ist?

Herr Trautwein: Ja das empfinde ich so. Ja.

I: Also es muss bei lhnen relativ zligig gehen?

Herr Trautwein: Ja, richtig.

I: Im Stoff voran gehen.

Herr Trautwein: Ja genau. Ja richtig. Ich habe da schon Schwierigkeiten, da mal
Vorlesungen ausfallen missen, aufgrund anderer, die die Studenten am XXX ha-
ben oder sonstige Dinge, dann noch mit dem Lehrplan Schritt zu halten. Insofern
muss man das immer im Kontext der gesamten Vorlesung dann sehen. Also nicht
nur der anderthalb Stunden, die da zur Verfigung stehen, sondern des Lehr-
plans.

In den ingenieurwissenschaftlichen Programmen an den untersuchten
deutschen Universitdten stellen die engen inhaltlichen Vorgaben des
Lehrstoffs und die héufig starre Bindung an vorgegebene und tradierte
Vermittlungsformen (Frontalunterricht und Dominanz rezeptiver Lern-
formen, Vorlesungen und dozentenzentrierte Seminare, geringe direkte
Beteiligung der Studierenden am Seminargeschehen) einen haufigen
Kritikpunkt insbesondere bei jiingeren Dozenten dar. Die eigene Posi-
tionierung zwischen Positionsrolle einerseits und Situationsrolle ande-
rerseits wird zuweilen zum Problem fiir die Akteure. Es driickt sich zum
Beispiel darin aus, dass ein Akteur in Bezug auf die Lehrmethoden oder
die Programmgestaltung selbst zwar anderer Meinung ist und angesichts
einer konkreten Situation anders handeln wiirde, dies aber aufgrund von
ibergeordneten Vorgaben eben nicht kann (vgl. Riehle 2001: 86). An-
ders als die Professoren, die (zu) enge Lehrvorgaben nur selten als Pro-
blem im Zusammenhang mit der internationalen Lehre thematisieren,
haben jiingere Dozenten oft wenig Einfluss auf die Wahl der Lehrfor-
men und -methoden. Sie sind gehalten, die Vorgaben der Institutsleitung
beziehungsweise der jeweils vorgesetzten Professoren zu iibernehmen,
selbst wenn sie nach eigener Einschitzung fiir die interkulturelle Lehrsi-
tuation nicht addquat erscheinen.

13 Eine ,,Innensicht* auf die Lebenswelt des akademischen Nachwuchses aus
organisationskultureller Perspektive bietet der Aufsatz ,,Universitéit: Ein
Leben zwischen Himmel und Hoélle* von Holger Schmidt (1998).

188



INSTITUTIONELLES DEUTUNGSARRANGEMENT

Herr Remer: [...] Dann ist es speziell in meinem Fall /, es gefallt mir gar nicht,
dass ich an diese deutsche Powerpoint-Présentation so gebunden bin. Aber das
wirde ich nicht nur fir die XXX- (Name des Programms) Studenten anders ma-
chen, sondern auch fir die deutschen Studierenden. Ich bin gebunden 30 bis 50
Folien in einer Vorlesung durchzuhauen, die aber zum gréten Teil nichts sagen.
Aber es werden eigentlich die meisten gezeigt. Ich nehme mir auch die Freiheit,
darliber hinwegzubléattern. Ich wirde mir das schon eher in einem Seminarcha-
rakter eben vorstellen. Das zur Lehrveranstaltung. Damit konnte man die Studie-
renden sich auch mehr einbringen lassen. Also ich meine, den Studenten ist nicht
damit geholfen, dass sie anderthalb Stunden drin sitzen und nichts sagen. Weil
das kénnen sie alle: nichts sagen[...].

Herr Becker, ebenfalls Assistent an einem deutschen Maschinenbauinsti-
tut an einer anderen Hochschule, zielt mit seiner deutlichen Kritik in ei-
ne etwas andere Richtung. Er bemingelt, dass besonders Nachwuchs-
wissenschaftler zur Mitarbeit in der Internationalisierung aufgefordert
werden und selbstverstindlich englische Sprachfdhigkeiten erwartet
werden, ohne dass im Gegenzug Unterstiitzung angeboten wird:

Herr Becker: [...] Es ist eine Frechheit, anzunehmen, dass die Assistenten gutes
Englisch kénnen. Viele haben damit einfach Probleme, mein Gott, ist doch klar.
Lehre in einer fremden Sprache ist wirklich ne Herausforderung. Und dann auch
noch Konfliktstrukturen auf einer fremden Sprache zu bearbeiten, die ja immer
mal da sind, das ist schon ein echtes Ding. Dass dies in keiner Weise vorbereitet
und unterstitzt wird, ist meiner Meinung nach geradezu grotesk. Die Universitéat
schmuckt sich da mit den Lorbeeren aber die Drecksarbeit, mal ganz offen ge-
sagt, durfen wir machen.

Im Gesamtinterview wird klar, dass Herr Becker die internationale
Lehraufgabe keineswegs als ,,Drecksarbeit™ empfindet und auch andere
Akteure stellen diese zwar als arbeitsreiche, letztlich aber positive per-
sonliche Erfahrung dar. Dennoch ist die beklagte mangelnde institutio-
nelle Unterstiitzung ein zentrales Thema vieler Interviews und néhrt die
weiter oben angedeutete These, dass der strategische Anspruch und die
AuBendarstellung internationaler Studienprogramme an vielen Hoch-
schulen nicht unbedingt mit entsprechenden institutionellen Struktur-
und Personalentwicklungskonzepten nach innen korrespondieren. Man-
cher Akteur fiihlt sich in der Wahrnehmung der an ihn delegierten Lehr-
aufgabe vollig auf sich allein gestellt.

Herr Remer: Also (das sind) schon sehr hohe Anforderungen. Und dazu kommt

noch — das bleibt ja, wird ja anonymisiert —, dass halt null Riickendeckung vom
Institut ist. Das ist eine Aufgabe, die wurde auf mich abgeschoben. Ich bin das
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XXX (Namen des Programms) und ich muss gucken, wie ich das Ding geschau-
kelt kriege. Das habe ich mir nicht so vorgestellt. [...] Als es mal darum ging, dass
andere Leute mich unterstiitzen sollten, da hat sich halt sehr schnell abgezeich-
net, dass sie keine Lust darauf haben.

Die Vermengung der direkt durch die interkulturelle Handlungssituation
evozierten Interaktionsanforderungen mit den organisationsspezifischen
Restriktionen erzeugt ein erhohtes Stresspotenzial aufseiten der Akteure.
Zeitliche, fachliche, weisungsbezogene und kompetenzméBige Zwénge
engen damit auch den Fremderlebens- und Verstehensradius erheblich
ein. Die Reflexion alternativer Situationsdeutungen, die angesichts einer
interkulturellen Irritation moglicherweise angezeigt wére, wird meistens
schon allein aus Zeitgriinden kaum noch erwogen (vgl. Ylioki/Méntild
2003: 57). Probleme interkultureller Verstindigung werden nicht mehr
bearbeitet, sondern als ,,normale Héarten des Alltags* (Bentner 2000)
ausgehalten.

Einen weiteren Aspekt der Rahmenbedingungen bildet die soziale
und rdumliche Integration der ausldndischen Studierenden. Herr Sey-
fried schildert, wie ausldndische Studierende sich wihrend der ersten
Zeit an der deutschen Hochschule eng in Gruppen zusammenschlieen
und segregieren. Fiir dieses hinldnglich bekannte Phianomen haben die
meisten Akteure zwar Verstdndnis, aber im Hinblick auf die Integration
in den lokalen Studienalltag sehen sie darin gleichwohl ein groes Pro-
blem. Vor dem Hintergrund géngiger Kulturschocktheorien lédsst sich die
Selbst- und Fremdabgrenzung durchaus als normales temporires kultu-
relles Anpassungsphidnomen diskutieren (Furnham/Bochner 1986; Kim
1988; Yi-Shan 1995). Dariiber hinaus handelt es sich aber auch um ein
Problem der institutionellen Rahmenbedingungen, denn der untersuchte
Kernfall zeichnet sich durch eine betont exklusive Unterbringung und
Betreuung der internationalen Programmstudierenden aus (hiermit wird
u.a. offensiv fiir ein Studium in Deutschland geworben)."* Mit der Ein-
richtung des Programms wurde auch die Entscheidung getroffen, dafiir
ein eigenes Campusgebdude und die komplette Infrastruktur einzurich-
ten, die es erlaubt, den Grofiteil des Lehr- und Studienbetriebs inklusive
der Unterbringung zentral in einem neuen Campusgebdude zu organisie-
ren. Dadurch ist es fiir die Studierenden in dem betreffenden internatio-
nalen Programm kaum noch erforderlich, aus dem engeren Umfeld ihres
Campusgebdudes hinaus zu gehen. Auf diese Weise werden zwar einer-

14 Solche Sonderprogramme mit Exklusivititscharakter entstehen in dhnlicher
Form seit einigen Jahren an vielen deutschen Hochschulstandorten.
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seits exzellente materielle Rahmenbedingungen geboten, andererseits
wird damit eine raumliche und soziale Isolierung vom sonstigen Univer-
sitdtsumfeld geradezu nahe gelegt. Derartige All-inclusive-Studienange-
bote bergen das Risiko einer programmimmanenten Triagheit im Hin-
blick auf die Selbstorganisation der Studierenden. Entgegen der Ur-
sprungsintention, wie sie bis heute auf der werbenden Homepage des
Programms dargestellt wird, ndmlich den internationalen Studierenden
moglichst optimale Studienbedingungen fiir eine erstklassige internatio-
nale Ingenieurausbildung in Deutschland bieten zu wollen, wirken sich
die exklusiven Rahmenbedingungen nach Ansicht der Akteure in der
Alltagspraxis auch auf das konkrete Lernverhalten eher negativ aus.
Herr Senner beméngelt das ebenso wie andere Dozenten im gleichen
Programm.

Herr Senner: Ich glaube, die Form driben am XXX (Name des Programms) ist
auch nicht ganz glucklich, einfach, weil das diesen Umstand auch noch fordert,
dass fast alle Lehrveranstaltungen denen dann hinterhergetragen werden. Also,
dass man zu ihnen kommt. Da kommen sie manchmal in Hausschuhen hinein-
geschlappt. Also das, was eigentlich der normale deutsche Student nie erfahrt,
das wird den internationalen Studenten dort geboten und ich glaube, das ist nicht
ganz glicklich. Ich glaube, dass das, wenn die auch hier an der Uni wéren und
selbst wenn die Veranstaltung fiir sie speziell ware, dass wenn die hier an der
Uni wéren, dass das fir die Studenten speziell hier am XXX hilfreich ware. [...]
Wenn man nur einen Stock tiefer 1&uft fir den Unterricht, da ist die Versuchung
gréRer, dass man da nur zuhort, ohne gro® mitmachen zu wollen, weil es auch
einfach nur so ein Angebot ist, was man wahrnimmt oder nicht. Aber wenn ich
wohin gehe, dann hat das wenigstens schon den Vorteil, oder zumindest die psy-
chische Schwelle, dass man etwas getan hat dafiir und deswegen dann, wenn
man jetzt schon hier ist, dann auch richtig zuhért. Also die Disziplin ist, glaube
ich, nicht so gut wie jetzt bei den deutschen Studenten.

Eine weitere denkbare Begleiterscheinung, die hier zwar nicht angespro-
chen, aber an britischen Hochschulen bereits beobachtet wurde (vgl.
Gundara 2000: 93), wiren soziale Spannungen zwischen der Gruppe der
einheimischen Studierenden einerseits und den internationalen Studie-
renden andererseits. In den neuen internationalen Programmen werden
ausldndische Studierende als zahlende Kunden gewonnen oder mit ho-
hen Industriestipendien ausgestattet und finden folglich bessere Studien-
bedingungen vor als die Mehrzahl der ,,Normalstudierenden®, die mit
den reguldren Rahmenbedingungen der 6ffentlichen Hochschule aus-
kommen miissen. Daraus konnen sich Vorbehalte gegeniiber auslédndi-
schen Studierenden entwickeln, die von Animosititen bis zu offenem
Neid und Diskriminierung reichen konnen. Solche Entwicklungen haben
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kaum etwas mit der kulturellen Zugehorigkeit oder anderen kulturbe-
dingten Verhaltensweisen der Studierenden selbst zu tun. Sie werden
vielmehr durch eine fragwiirdige institutionell angelegte Segregation der
Ausliander von (nationalen) Regelprogrammen und dem Vorsatz einer
internationalen Elitebildung provoziert.

Die institutionellen Strukturen konnen allerdings auch als positive
Rahmenbedingungen wirken, wenn es gelingt, ein Klima zu schaffen,
bei dem die Akteure vertrauensvolle und enge soziale Beziehungen zu
den Studierenden aufbauen koénnen und auf methodisch-didaktischer
Ebene nicht durch restriktive Vorgaben eingeengt werden. Das lésst sich
gut an den Schilderungen von Frau Sattler und Frau Reinsdorf aus einem
internationalen Aufbaustudiengang in Deutschland demonstrieren. Frau
Sattler erlebt den ,,familidren Charakter” innerhalb des Aufbaustudien-
gangs als hilfreich fiir den intensiven Kontakt zu den Studierenden. En-
ge Kontakte mit den Studierenden sind wiederum maBgeblich fiir die
Gestaltung ihrer Lehre und Lehrbetreuung und den Studienerfolg.

Frau Sattler: Was das Institut insgesamt sicherlich auszeichnet, ist ein ver-
gleichsweise intensiver Umgang mit den Studenten. Zum einen bedingt durch die
Raumlichkeiten, da das hier auf den Flur konzentriert ist, so dass man die fast
taglich sieht, zumindest auf meine Person bezogen, ergibt sich auch 6&fter mal
das eine oder andere private Gesprach. [...]

Frau Sattler: So dass sich da jemand jetzt, beinahe gesagt, vollkommen aus-
klinkt, oder Ahnliches /, nee, nie. Wobei ich behaupte, das liegt sicher auch dar-
an, dass es hier, um es gleich zu sagen, etwas familiér ist. Vor allen Dingen in
den ersten beiden Semestern.

Frau Reinsdorf sieht in der intensiven personlichen Betreuung der Stu-
dierenden, die fiir sie auf einer eher kollegialen Ebene angesiedelt ist,
einen wesentlichen Unterschied gegeniiber reguldren grundstindigen
Studiengéngen.

Frau Reinsdorf: Es ist eben so, weil es ein Aufbaustudiengang ist und die Leute
mit ihren Problemen herkommen. Das ist ja in Grundstudiengédngen ganz anders.
Da haben die Assistenten dann irgendwelche Themen, die sie bearbeiten, nee.
Die promovieren selber, die haben besondere Interessen und die Studierenden,
die die betreuen, werden dann auf solche Themen angesetzt, so ist das ja oft.
Und das ist bei uns anders.

Die ,,ganz andere” Art in dem Aufbaustudiengang driickt sich in anderen
Studien- und Lehrformen (z.B. Projektarbeit und Fokus auf Einzelbera-
tung) und dem engen sozialen Kontakt zwischen den Studierenden und
den Dozenten aus. Die Beziehung zwischen Lehrenden und Studieren-
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den wird, nicht zuletzt aufgrund des Alters der Studierenden, eher als
kollegial beschrieben und weniger durch eine hierarchische Ebene ge-
pragt, zumindest ist dies der Anspruch der Akteure. Inwieweit die aus-
landischen Studierenden das Beziehungsverhiltnis ebenfalls als kollegial
erleben, bleibt offen und l4sst sich in dieser Studie auch nicht beantwor-
ten. Entscheidend ist hier, dass die Akteure in der relativen Statusgleich-
heit zu den Studierenden offenbar eine wichtige Voraussetzung fiir ihr
eigenes didaktisches Handeln sehen, die nicht allein aus einer personli-
chen Haltung resultiert, sondern fiir die zusétzlich entsprechende forder-
liche und glaubwiirdige institutionelle Rahmenbedingungen notwendig
sind. Die angedeutete Abgrenzung des internationalen Programms als
Ausnahme vom iiblichen Massenbetrieb an einer grolen Universitit ist
ein oft wiederkehrendes Motiv in den Interviews, was bereits weiter
oben angesprochen wurde. Die in internationalen Programmen titigen
Akteure beschreiben ihren Handlungskontext hidufig als untypisch fiir
den gesamtinstitutionellen Rahmen der Hochschule und verbinden damit
eine Selbstdarstellung, in der sie personlich wie auch ihre Einrichtung
als Ausnahme vom iiblichen mainstream der jeweiligen nationalen
Fachausbildung erscheinen (siche Kapitel 7.2.3).

Die Beispiele verdeutlichen, dass viele widrige Rahmenbedingungen
internationaler Studienprogramme kaum im direkten Einflussbereich der
Akteure liegen und dennoch erheblich ihr persénliches Handeln beein-
flussen, zumal wenn sie selbst keine akademische Leitungsposition in-
nehaben. Auf der anderen Seite kann sich die Gestaltung einer vertrau-
ensvollen und offenen Atmosphire innerhalb des Studienprogramms,
das sich nicht nur in persénlichen Umgangsformen, sondern auch in dem
institutionellen Klima widerspiegelt, positiv auf die Lehrbedingungen
und -motivation der Akteure auswirken. Die direkte Erfahrung kulturel-
ler Differenz als erlebte Interkulturalitit in Verbindung mit bestimmten
organisationalen und institutionellen Rahmenbedingungen fiihren zu so-
zialen Handlungsanforderungen, mit denen sich die Akteure reflexiv
auseinander setzen. Nun wire weiter zu fragen, zu welchen Losungsop-
tionen sie in der Auseinandersetzung mit diesen Anforderungen und Be-
dingungen kommen.
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7.4 Handlungsadaptive Losungsorientierungen

Die Losungsorientierungen zum Umgang mit (interkulturellen) Hand-
lungsanforderungen im Rahmen internationaler Studienprogramme be-
treffen primér das Deutungsmustermerkmal der Handlungsanleitungen,
die sich im Zusammenhang mit dem Deutungsmuster kulturelle Vielfalt
in einem bestimmten Deutungsarrangement ergeben. Angesichts der
Vielschichtigkeit der Anforderungen internationaler Tétigkeiten kann es
nicht darum gehen, einzelne Problemlosungen im Hinblick auf bestimm-
te interkulturelle Handlungsanforderungen (z.B. die Beriicksichtigung
ungleich verteilter fremdsprachlicher Kompetenzen in einer internatio-
nalen Seminargruppe) detailliert zu analysieren. Die disparaten Voraus-
setzungen der verschiedenen Programme und Studienrichtungen sowie
die unterschiedlichen individuellen Wissens- und Erfahrungsressourcen
der Akteure fithren zu je eigenen situations- und subjektspezifischen L6-
sungen, deren Angemessenheit oder Unangemessenheit jederzeit unter
verdnderten Gegebenheiten variieren kann (vgl. Veith 2003: 30ff.).
Wiéhrend die eine Dozentin beispielsweise aufgrund landeskundlicher
Kenntnisse aus verschiedenen Auslandsaufenthalten ein zu erkldrendes
wissenschaftliches Phanomen besonders gut kulturvergleichend erldu-
tern kann, mag ein anderer Dozent, der zwar nicht {iber Landeskenntnis-
se aber tber ein reiches didaktisches Repertoire an Gruppenarbeitsme-
thoden verfiigt, dazu geneigt sein, den Lehrgegenstand eher in Klein-
gruppen erarbeiten zu lassen. Insofern sind hier verallgemeinernde
Aussagen iiber Losungswege wenig hilfreich. Anstatt Einzelbeispiele
»gelungener” oder ,,misslungener* interkultureller Kommunikation im
Rahmen des didaktischen Handelns zu betrachten, erscheint es sinnvol-
ler, die Analyse auf die handlungskonstitutiven Ebenen, das heif3t die af-
fektiven, kognitiven und aktionalen Anteile situationsiibergreifender Lo-
sungsorientierungen zu richten. Im Zusammenhang mit Schilderungen
der verschiedenen Anforderungen internationaler Tiétigkeit wurden die
Akteure in den Interviews gefragt, was ihnen personlich dabei helfe, ihre
Titigkeit erfolgreich'® wahrzunehmen, welche Fihigkeiten und Kompe-

15 Problematisch ist auch hier wieder, was unter ,,erfolgreicher” und ,,gelun-
gener” Kommunikation zu verstehen wire. So mag ein Akteur eine Lehr-
aufgabe zum Beispiel dann als erfolgreich verbucht, wenn es keine ,,sto-
renden Zwischenfille® gab und der Lehrstoff in vorgegebener Zeit
durchgebracht wurde. Fiir jemand anderen mag es indessen darum gehen,
eine intensive Aktivierung und kritische Reflexion bei den Studierenden zu
initiieren, was im Zweifelsfall auch mal zu Lasten der vorgesehenen
Stoffmenge gehen kann. Beides sind vollig unterschiedliche ErfolgsmaB-
stibe. Eine erfolgreiche Wahrnehmung der Lehraufgaben kann sich in die-
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tenzen sie dabei als Voraussetzung fiir die internationale Hochschulti-
tigkeit fiir wichtig erachten. Wéhrend einige Akteure hierzu sehr klare
Vorstellungen haben, zum Beispiel im Hinblick auf die Fachkenntnisse
der jeweiligen Disziplin oder die erforderlichen Fremdsprachenkenntnis-
se, sind andere diesbeziiglich zunéchst unschliissig. Die Nennung eige-
ner Auslandserfahrungen als wichtige personliche Erfahrung liegt nahe,
ebenso wie die hinreichende sprachliche Kommunikationsfahigkeit fiir
das Lehren in einer Fremdsprache. Dartiber hinaus thematisieren die Ak-
teure zum Beispiel auch soziale Bezichungsaspekte, fachliche und di-
daktische Kompetenzen, organisationale Rahmenbedingungen und das
AusmaB kollegialer Unterstiitzung als relevante Faktoren fiir die indivi-
duelle Bewiltigung internationaler Lehraufgaben. In der Gesamtschau
der Interviews zeigt sich, dass mit der Frage nach Losungsorientierun-
gen besonders zwei Teilperspektiven assoziiert werden. Einerseits die
Thematisierung von Personlichkeitseigenschaften eines Akteurs (z.B.
Offenheit, Humor, Geduld) und zum anderen die Frage nach erlernbaren
Kenntnissen, Fihigkeiten und kulturbezogenem Wissen (z.B. Metho-
denkenntnisse, Moderationstechniken, landeskundliches Wissen iiber
Herkunftsregionen). Diese Differenzierung spiegelt verschiedene kom-
petenztheoretische Lernebenen des interkulturellen Kompetenzerwerbs
wider. Dabei wird in der einschldgigen Literatur zwischen drei Ebenen
unterschieden: der affektiven Ebene der Einstellungen (attitudes), der
kognitiven Ebene des Wissens (knowledge) und der aktionalen Ebene
der Fahigkeiten (skills) (Auernheimer 2002a; Dignes/Baldwin 1996;
Volkmann 2002; Wiseman 2002). Erst in der Verbindung der drei Ebe-
nen wird die handlungssteuernde Akzentuierung interkultureller Kompe-
tenz verstandlich.

~Kompetenzen liefern die Basis fiir das Generieren oder ,,Erfinden* von Akti-
vitdten; sie ermdglichen einen flexibleren Umgang mit den jeweiligen situati-
ven Bedingungen einer Problemsituation. Es geht also nicht um die bloBe
Kenntnis eines Sachverhalts, sondern komplexer um das Management einer
Situation, in der die Kenntnis um die spezifische Problematik[en, M.O.] die
Grundlage bildet* (Preuschoff 2003: 10).

In den Interviews sprechen die Akteure zwar nicht immer alle drei Ebe-
nen an und je nach personlicher Sicht steht oft eher die eine oder die an-
dere besonders im Mittelpunkt. Gleichwohl erscheint es sinnvoll, vor

ser Untersuchung daher lediglich an der subjektiven Selbsteinschétzung
der Akteure im Hinblick auf ihre subjektive Beurteilung der vergegenwir-
tigten Handlungsanforderungen orientieren.
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dem Hintergrund der bisherigen Forschungslage zur interkulturellen
Kompetenz alle drei Ebenen als komplementire Teilkomplexe einer 16-
sungsorientierten Handlungskonstitution in der interkulturellen Interak-
tion zu analysieren. Speziell fiir das hochschuldidaktische Handeln wer-
den die Ebenen interkultureller Kompetenz im Sinne einer situations-
tauglichen Losungsorientierung fiir interkulturelle Handlunganforderun-
gen mit folgender kontextspezifischer Akzentuierung diskutiert:

Personliche Haltungen und Einstellungen im Sinne einer verstind-
nisvollen (inter-)kulturellen Offenheit fiir die Belange und die Le-
bens- und Studiensituation auslidndischer Studierender, Verstindnis
fur kulturell bedingte Handlungs- und Kommunikationsinterferenzen
und Sensibilitdt fiir Asymmetrien in der Interaktion.
Kulturspezifisches Hintergrundwissen und die Kenntnis kulturallge-
meiner analytischer Dimensionen, anhand derer kulturelle Unter-
schiede beschrieben, verstanden und alltagspraktisch analysiert wer-
den k6nnen. Im weiteren Sinne liele sich hier auch von , kulturellem
Orientierungswissen‘ (vgl. Flechsig 2000) sprechen.

(Didaktische) Methoden und Kompetenz zur Gestaltung von Lehr-
und Kontaktsituationen. Hierunter fallen jene Aspekte der Losungs-
orientierung, die iiber verinnerlichte normative Haltungen oder de-
klaratorisches Kulturwissen hinausgehen und auf das Repertoire an
methodischen Handlungsstrategien hinweisen. Dazu zdhlen bei-
spielsweise die Fahigkeit sprachliche Verstindigung durch methodi-
sche Unterstiitzung (z.B. Einsatz von Visualisierung, Ubersetzungs-
pausen) sicherzustellen oder Probleme aufgrund interkultureller
Wissensasymmetrien tiber die institutionellen Praktiken und Regeln
auszugleichen (z.B. schriftliche statt miindliche Priifungen, Vermei-
dung gruppenoffentlicher Leistungsbewertung in Seminaren).'®

16

In dieser Untersuchung geht es um die Rekonstruktion von Deutungsmu-
stern und Handlungsorientierungen und nicht um eine Analyse tatsdchli-
cher Handlungsvollziige. Daher ist an dieser Stelle keine Aussage dariiber
moglich, ob und wie die Akteure ihre Einstellungen, ihr Wissen und ihre
Kompetenzen letztendlich einsetzen und ob damit interkulturelle Hand-
lungsprobleme tatsdchlich gelost werden. Die Feststellung, dass Akteure
(nach eigener Darstellung) tiber ein gewisses Problemldserepertoire verfii-
gen, besagt somit nichts dariiber, ob und mit welchen Resultaten dieses
Repertoire tatsachlich angewendet wird. Néhere Erkenntnisse dariiber wi-
ren nur durch den Einsatz ethnografischer und teilnehmender Beobachtung
und die Dokumentation von Unterrichtssituationen zu gewinnen, was in
dieser Untersuchung nicht moglich war.
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7.4.1 Personliche Haltungen und Einstellungen

Als wichtige Grundbedingung fiir die internationale Lehrtétigkeit und
den regelméfigen Umgang mit ausldndischen Studierenden werden
Grundhaltungen wie Offenheit, Neugier, Einlassungs- und auch Verin-
derungsbereitschaft beziiglich anderer Denk- und Arbeitsweisen ange-
fithrt.

Herr Walter: Ja, was mir hilft, ist, dass ich generell ein offener Mensch bin und
daran interessiert bin, was die anderen machen. [...]

Mit der Selbstpriasentation als ,,generell ein offener Mensch® verbindet
Herr Walter universelle ,,Grundregeln® des sozialen Umgangs, die fiir
ihn auch gelten, ,,wenn nur eine Kultur am Tisch sitzt*:

[...] zum Beispiel dass man jemanden vor der Klasse nicht runterlaufen lasst, ihm
fachlich und sachlich sagt, was nicht in Ordnung war, die sollte man immer be-
herzigen [...].

Als Grundlage des erfolgreichen interkulturellen Handelns wird eine
personliche Charaktereigenschaft erklért, die im Selbstbild des Akteurs
unabhingig von Kontexten und Zielgruppen verankert ist. Dazu zihlt
beispielsweise die fachlich und sachlich vorgetragene Kritik, wenn ,,was
nicht in Ordnung war“. Es bleibt jedoch unklar, wodurch sich in einer
konkreten Situation Fachlichkeit und Sachlichkeit auszeichnen und war-
um dies immer zu beherzigen ist. Frau Reinsdorf beschreibt ihre person-
liche Lehrhaltung mithilfe einer padagogischen Standardformel der par-
tizipativen Pddagogik. Das erlaubt eine hohe Anschlussfihigkeit an
verbreitete Vorstellungen tiber pddagogische Grundhaltungen.

Frau Reinsdorf: /// Hmm // also eine Besonderheit ist sicher, dass man sich auf
die Leute einlassen muss, das finde ich besonders wichtig. Ich weil} nicht, ob Sie
Jo Leinen kennen?

I: Nein.

Frau Reinsdorf: Jo Leinen, der sagt: ,Man muss die Leute da abholen, wo sie
sind.” Und das ist fur mich ganz wichtig, das versuche ich zu machen. Die nicht
mit irgendwas vollzuballern, was mir gerade durch die Ribe rauscht [...].

Frau Reinsdorf betont, dass sie (Betonung auf ,,ich®) diese Haltung
wichtig findet. Indem sie auf diese Weise sehr personlich von sich selbst
spricht, wird indirekt angedeutet, dass andere Personen oder Kollegen
diese Haltung moglicherweise nicht wichtig finden kénnten. Es wird,
dhnlich wie im Fall von Herrn Walter, eine enge Verkniipfung zwischen
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Aufgabe und personlicher Einstellung konstatiert, die {iber eine verin-
nerlichte pddagogische Grundhaltung transportiert wird: ,,die Leute dort
abzuholen, wo sie sind“. Wer die angedeuteten Grundhaltungen wie Of-
fenheit, Neugier, Einlassungsbereitschaft und personliche Verinde-
rungsbereitschaft nicht mitbringt, wird es nach Aussage von Herrn Be-
cker als Akteur im internationalen Arbeitsfeld der Hochschullehre
schwer haben und droht hier schnell zu scheitern.

Herr Becker: Ja, was wirklich schwierig ist // ist die Veranderung. Ich habe meh-
rere Leute im Hause gesehen, die an den XXX-Studenten auch gescheitert sind.
Wie soll man das jetzt am besten beschreiben? // Wenn man mit sehr rigiden
Vorstellungen, die viele ja haben, die selbst von ihrem Assistenten als Studenten
gequalt worden sind, wenn man das dann genauso macht und mit diesen unflexi-
blen Verhaltensweisen an diese Leute herantritt, dann ist man weg vom Fenster,
ganz ehrlich. Dann macht es auch keinen Spafl® mehr. Weil die sind als Gruppe
so stark, wenn die sich erst mal gefunden haben. Die sind eine unheimlich for-
dernde Gruppe, das hatte ich ja gesagt und wenn dann noch schlechte Stimmung
dazu kommt, oder ne Rivalitdt zwischen den Lehrenden und der Gruppe entsteht
/, Professoren kénnen das als Machtperson vielleicht durchziehen, aber Assisten-
ten kénnen daran relativ schnell zugrunde gehen. Die haben dann ne echt
schwere Zeit. Oh Mann, das mdchte ich nicht machen missen. Das heilt, man
muss wirklich offen sein und gucken, sich anhéren, was sie brauchen und darauf
versuchen zu reagieren. Wenn man das nur als Pflichtprogramm macht und das
nur hinter sich bringen will, sollte man so was lieber nicht machen.

In dieser Sequenz wird sehr gut erkennbar, wie wichtig Herr Becker per-
sonliches Engagement, Interesse und die eigene Lern- und Verénde-
rungsbereitschaft einschétzt. Die kontrastive Erzdhlweise, in der Herr
Becker sich selbst (und Gleichgesinnte) indirekt mit ,,anderen Leuten im
Hause* vergleicht, enthélt dariiber hinaus aufschlussreiche Hinweise auf
implizite Vorstellungen tiiber tradierte Machtausiibungsmechanismen,
die fiir die Sozialisation an einer Hochschule angenommen werden. Eine
erste Herausforderung fiir die Entwicklung einer internationalen Lehrbe-
fédhigung besteht darin, ,rigide Vorstellungen* aufgrund selbst erlittener
»Qualen® als Student abzulegen, oder besser gar nicht erst zu iiberneh-
men. Die Gefahr, selbst erlebte autoritire Lehrformen spéter zu reprodu-
zieren, wird hier sehr deutlich angesprochen. Eine zweite Machtproble-
matik klingt fiir das Verhéltnis zwischen Dozent und Studierenden an.
Pointiert zugespitzt ist die Aussage hier: Wer sich als Assistent ohne den
Machtstatus eines etablierten Professors inklusive der damit verbunde-
nen symbolischen und faktischen Repressionsmittel gegen die Gruppen-
kohision eines internationalen Seminars stellt und mit seinem Lehrstil
auf Konfrontationskurs geht, wird in einem solchen Kréiftemessen schei-
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tern. Die pure Machtausiibung wird allerdings ohnehin nicht als probates
Mittel der internationalen Lehre angenommen, denn fiir die erfolgreiche
und befriedigende Wahrnehmung solcher Aufgaben ist fiir Herrn Becker
nicht die Macht iiber die Situation oder gar die Studierenden entschei-
dend, sondern ein tiber das reguldre Maf} der Pflichterfiillung hinausge-
hendes personliches Engagement.

Die Passage verdichtet ein zentrales Erzdhlmotiv aus dem Interview
mit Herrn Becker, das den wiederkehrenden Vergleich zwischen der
Gruppe der tiberdurchschnittlich engagierten und motivierten Kollegen
einerseits und einigen anderen ,,.Leuten im Hause“ beinhaltet. Die inter-
nationale Lehrtitigkeit wird so letztendlich mit einem bestimmten
Schlag von Nachwuchswissenschaftlern und Professoren in Verbindung
gesetzt, der sich durch eine Reihe von positiv besetzen Sozialattributen
wie Einsatz, Offenheit und Flexibilitit auszeichnet. Uber solche selbst
attribuierte Merkmale setzt sich diese Gruppe von einem als starr und
unflexibel dargestellten Umfeld der institutionellen Pflichterfiillung und
rollenbegiinstigten Machtausiibung ab. Die beschriebenen Einstellungen
und Haltungen sowie die daraus begriindeten Verhaltensnormen kénnen
als allgemeine Kategorien sozialer Orientierung gesehen werden, denn
sie sind nicht spezifisch fiir interkulturelle Kontakte. Gleichwohl werden
sie in der Literatur im Zusammenhang mit interkulturellem Handeln als
wichtige Elemente ,,sozialer Handlungskompetenz (Eder 1996) disku-
tiert. In der interkulturellen Kompetenzforschung wurden in diesem Zu-
sammenhang in den letzten Jahren einige psychometrische Analysein-
strumente vorgestellt (zuletzt u.a. von Hammer 1998; Hammer et al.
2003; Oudenhouven/Zee 2002; Paige et al. 2003), die interkulturelle
Einstellungs- und Personlichkeitsprofile mittels psychometrischer Ver-
fahren diagnostizieren sollen. Die soziale Offenheit steht dabei neben
anderen, &hnlich schwer zu operationalisierenden Items wie beispiels-
weise Empathie, Ambiguititstoleranz, Flexibilitit, Proaktivitdt und so-
ziale Initiative. Mit dem Einsatz solcher Einstellungsmessungsinstru-
mente ergeben sich eine ganze Reihe methodologischer und metho-
discher Fragen, die hier nicht ndher diskutiert werden kénnen. Weder
aus der erzihlten alltagspraktischen Evidenz der Akteure noch mithilfe
akribischer psychometrischer Messverfahren ldsst sich klar feststellen,
inwieweit selbst behauptete oder gemessene Einstellungen tatsdchlich
mit einem tatsichlichen Handeln korrespondieren.'”

17 Verzerrungen und Fehlinterpretationen sind in beide Richtungen denkbar.
Zum einen kann es sein, dass behauptete oder prisentierte Einstellungen
nicht mit entsprechenden Handlungen korrespondieren. Zum anderen wire
auch denkbar, dass eine Person in interkulturellen Situationen durchaus er-
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Wichtig sind die Uberlegungen fiir das Verstéindnis des Handlungskon-
textes dennoch, weil die damit befassten Akteure sich selbst und anderen
bestimmte Kompetenzen zuschreiben, die sich nicht allein auf Fahigkei-
ten, Fertigkeiten oder Wissen reduzieren lassen. Die Akteure, die mit der
Reflexion ihrer konkreten Arbeitsbeziige auf ihre zugrunde liegenden
Einstellungen und Haltungen rekurrieren (was nicht fiir alle Interviewten
gilt), verbinden damit ein subjektives Selbstbild einer interkulturell
handlungsfihigen Personlichkeit. Zum Teil konnen die Akteure dabei
auf institutionelle Gruppenzugehorigkeiten verweisen.

7.4.2 Kulturspezifisches Hintergrundwissen

Kulturspezifisches Hintergrundwissen iiber bestimmte Linder und Re-
gionen sehen die meisten Akteure aus nahe liegenden Griinden als wich-
tig an, um das Verhalten der Studierenden in interkulturellen Kontaktsi-
tuationen besser verstehen zu konnen. In der Analyse der Formen und
Verwendung von kulturvergleichenden Differenzkonstruktionen (siche
Kapitel 6.2) konnte bereits demonstriert werden, wie wichtig Akteure
das erfahrungsbezogene und erworbene Kulturwissen in unterschied-
lichen Sicherheitsgraden flir die Wahrnehmung und Einordnung inter-
kultureller Kontakte und die Begriindung kultureller Generalisierungen
einschitzen (vgl. Tusing et al. 2002: 654ff.). Es fillt auf, dass Akteure,
die selbst Auslandserfahrungen gesammelt haben, ihr jeweiliges Lan-
deswissen fiir exemplarische Kontrastierungen und als Hintergrund zur
Reflexion der eigenkulturellen Praktiken heranziehen und differenzierte
Vergleichsbeschreibungen vornehmen. Vor allem Wissen iiber aulereu-
ropdische Kulturen scheint dafiir bedeutsam. Personen, die tiber entspre-
chende Auslandserfahrungen verfiigen, bringen dieses Wissen in ihren
Erzahlungen besonders zur Geltung. Frau Anderson und Frau Sattler er-
wihnen in den Interviews zum Beispiel recht frith ihre Afrikaaufenthalte
und nutzen ihr Wissen intensiv in spiteren Situationsinterpretationen.
Fiir Frau Anderson ist das Afrika-Wissen offenbar auch bedeutsamer als
ihr Auslandswissen iiber die Niederlande, wo sie als Schwedin ebenfalls
ein Jahr studiert hat, denn Letzteres spielt im Interviewverlauf kaum ei-
ne Rolle. Moglicherweise zeigt sich darin das Alltagserleben einer rela-
tiven kulturellen Distanz, nach der die Differenz gegeniiber ,.fernen*
fremden Kulturen starker und deutlicher erlebt wird, als jene zu geogra-
fisch und sozialhistorisch ,,nahen* Kulturen. Fehlendes Wissen iiber die

folgreich interagiert, ohne sich selbst oder anderen die eigene Einstellung
benennen oder erklédren zu konnen.
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Zielkulturen, mit denen Akteure in den internationalen Programmen
konfrontiert werden, wird spdtestens am Ende des Interviews auf die
Frage nach moglichem Unterstiitzungsbedarf als Hemmnis bei der Lo-
sung interkultureller Handlungsanforderungen problematisiert. Herr
Senner, Herr Walter und Herr Baumann versprechen sich durch Weiter-
bildungsmaBinahmen, in denen ein Grundwissen iiber (Landes)Kulturen
vermittelt wird, Hilfe im Umgang mit interkulturellen Lehrsituationen:

Herr Senner: // Ich glaube, dass // im Vorfeld von der Veranstaltung vielleicht
wirklich ein Crashkurs Uber die verschiedenen Kulturen, die jetzt im neuen Kurs
anwesend sein werden, durchaus hilfreich wére. [...] Dass man da einfach selber
eine gewisse Vorkenntnis bekommt, wenn man sie nicht selber angesammelt hat,
durch irgendwelche Reisen oder sonstige Erfahrungen.

Herr Walter: Ja, ich weil}, dass es da an der XXX [= Name einer anderen Hoch-
schule] so einen Kurs gibt, ein Freund von mir hat da eine Veranstaltung besucht,
ich weil} nicht genau, wie das hiel3, Interkulturelle Kommunikation oder so was.
Da wurden eben solche Sachen angesprochen, wie zum Beispiel Kritik gegen-
Uber Asiaten, was ich vorher als Beispiel gebracht habe, das weil ich zum Bei-
spiel von da. Oder was anderes, ich weil’ nicht, ob das die Inder sind, die die
rechte Hand /, oder war es anders rum?, saubere Linke und unsaubere Rechte?
Jedenfalls wenn Sie die treffen, und denen lhre unsaubere Hand hinhalten, dann
werden Sie sicher keinen Handedruck von dem erwarten kénnen, solche Sachen.

Herr Baumann: Was aus meiner Sicht gut ist, ist // so eine Vortragsserie, die im
Moment am XXX in Abendveranstaltungen lauft, wo also deutsche Manager, sa-
gen wir mal, die deutsche Kultur — &h Industriepolitik, sage ich mal den auslandi-
schen Kommilitonen néher bringen. Aber ich kénnte mir also auch vorstellen,
dass da, dass also umgekehrt die Einbindung von ausléndischen Wirtschaftsma-
nagern jetzt auch fur uns als Dozenten // sinnvoll wére. Also da mal was zu ho-
ren, wie dort vor Ort in Japan oder in Siidostasien, wie also man von der Seite
des Industriekapitdns sich dann die spatere Tatigkeit der Absolventen vorstellt.
Also ich denke, das wurde fur uns den Blick &6ffnen, was da vielleicht auch wichtig
sein kann in der Ausbildung.

In allen drei Sequenzen wird ein ausgeprigtes Bediirfnis nach orientie-
rungsstiftendem Hintergrundwissen iiber die internationalen Studieren-
den und ihre Herkunftsldnder deutlich. Die angedeuteten Wissensdefizi-
te belegen einmal mehr den deutungs- und orientierungskritischen
Fremdheitscharakter internationaler Lehrtitigkeit — auch wenn es sich
hier um holzschnittartige Beispiele handelt. Aus der Perspektive der in-
terkulturellen Lern- und Kompetenzforschung fillt in allen drei Beispie-
len die eindimensionale kognitive Ausrichtung der Losungsorientierung
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an vermeintlich verlédsslichen (Landes-)Kulturbeschreibungen und Wis-
sensbestdnden auf, die nach schnellen, geradezu rezeptartigen Losungen
sucht. Es zeigt sich hier, in welche Richtung die avisierte Problemlo-
sungssuche unter dem Druck alltdglicher interkultureller Handlungsan-
forderungen vorrangig zielt; es geht vor allem um kognitive Ordnungs-
versuche anhand von zuverldssigem Wissen. So verstdandlich und wich-
tig der Wunsch nach kulturspezifischem Orientierungswissen ist, so
fraglich bleibt es, ob damit die soziale und kulturelle Komplexitit inter-
kultureller Handlungskontexte hinreichend ins Bewusstsein der Akteure
gelangt. Die Anreicherung kulturspezifischer Wissensbestinde, sei es
durch eigene Auslandserfahrungen, sei es durch entsprechende Weiter-
bildungen und Vortrége, ist keineswegs unwichtig, aber sie trigt nur be-
dingt zum tieferen Verstdndnis der Interaktionsbeziehung in interkultu-
rellen Handlungssituationen bei (vgl. Knapp-Potthoff 1997: 183ff.). Das
zeigt sich in den durchgefiihrten Interviews, wenn die Anwendung kul-
turspezifischen Wissens durch den Akteur beriicksichtigt wird. Bei jenen
Akteuren, die ihr Kulturwissen extensiv in Erzdhlungen einbringen, be-
schrénkt sich dieses Wissen nicht nur auf das Verhalten von Studieren-
den aus den betreffenden Landern. Es dient vielmehr als beispielhafte
und deskriptive Erklarungsfolie, vor deren Hintergrund abstrahierende
Erklirungen unter Anwendung allgemeiner Kulturdimensionen'® wie
zum Beispiel Individualitit vs. Kollektivitdt, high context vs. low con-
text, Machtdistanz oder Unsicherheitsvermeidung thematisiert werden.
Kulturelles Orientierungswissen dokumentiert also in erster Linie ein
Bewusstsein iiber die grundsitzliche kulturelle Pragung menschlichen
Handelns. Die problemlosende Qualitdt kulturellen Wissens und kultur-
spezifischen Erfahrungswissens in internationalen Studiengéingen liegt
demnach nicht so sehr in den landeskundlichen Details, sondern priméar
in der Befihigung zur flexiblen Ubertragung des exemplarischen Wis-
sens auf allgemeine, generalisierende interkulturelle Situationsanalysen,
ohne dass diese in einer naiven Stereotypisierung miinden (vgl. Tusing
et al. 2002: 656). Dariiber hinaus zeigt sich, dass mit einem fundierten
Kulturwissen auch die Wahrscheinlichkeit des Erkennens binnenkultu-
reller Differenziertheit wichst.

18 Kulturdimensionen als Parameter des Kulturvergleichs beziehen sich vor
allem auf die klassischen Arbeiten von Edward T. Hall (1976, 1990, 1990)
und Geert Hofstede (1980, 1991, 2001). Weitere, teils dhnliche Dimensio-
nen finden sich auch bei Thompson et al. (1990), Trompenaars (1993) und
Pinto (2000).
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Herr Kaiser: [...] und dann muss man natirlich auch sehr genau wissen, &h // ha-
be ich jemanden vor mir, aus /, selbst Afrika, meinetwegen jetzt Ostafrika, einen
Kikuju, ein christlicher Kikuju aus Zentralkenia verhélt sich anders, als ein musli-
mischer, 8h // sagen wir mal ///// ein Afrikaner aus Tansania, sagen wir mal. Und,
ah, das heifdt also, selbst innerhalb einer Region gibt es auch sehr groe Unter-
schiede.

Kulturbezogenes Wissen, das zur interkulturellen Kommunikationsfé-
higkeit und damit zur sozialen Handlungsfahigkeit in interkulturellen
Kontexten beitrdgt, zeichnet sich laut Knapp-Potthoff (1997: 190) da-
durch aus, dass es

»|...] sich nicht nur auf eine fremde Kultur, sondern auf mehrere bezieht,

e moglichst umfangreich, systematisch und differenziert ist,

e hinsichtlich der Beschreibungstiefe auf die Adressaten abgestimmt ist,

e permanent aktualisiert wird,

e in Form flexibler, kognitiver Schemata gespeichert ist,

e Dbereits wihrend des Lernprozesses als vorldufig, ergdnzungs- und diffe-
renzierungsbediirftig charakterisiert ist und

e in seiner Relevanz fiir die Bewiltigung interkultureller Kontaktsituationen

reflektiert wird.*

Der letztgenannte Punkt ist von Bedeutung, da ein bestimmtes Kultur-
wissen als kulturhistorisches Beschreibungswissen zwar durchaus niitz-
lich sein mag, es aber in einer konkreten Interaktionssituation aus ver-
schiedenen Griinden aufler Kraft gesetzt werden kann (vgl. Knapp-
Potthoff 1997: 190f.). Erstens kann Wissen tiber Kulturen zwar bedingt
zu post-hoc Erklarungen iiber vergangene Entwicklungen und Phéno-
mene beitragen, aber in der Regel nicht zu Verhaltensvorhersagen.
Zweitens sind Kulturkontakte oft durch ein so genanntes ,,interkulturel-
les Interaktionsparadox® gekennzeichnet, nach dem sich die Interakti-
onspartner im Wissen oder im Glauben {iiber ihre Unterschiedlichkeit
aufeinander einzustellen versuchen und somit von vornherein anders
kommunizieren und handeln, als sie es in der Annahme eines kulturho-
mogenen Kontextes tdten. Giinthner weist in ihren Untersuchungen von
deutsch-chinesischen Alltagsgesprichen ebenfalls auf die wechselseitige
Adaption hin, die sie als ,,interaktive Hyperkorrekturphdnomene® be-
zeichnet:

»Ein Teil der Wissensasymmetrien in interkulturellen Begegnungen betrifft
das Vorwissen iiber die jeweilige andere kulturelle Gruppe: Wenn Angehorige
verschiedener kultureller Gruppen miteinander interagieren, so haben sie in
der Regel ein gewisses Vorwissen iiber die ,,andere Kultur“, die ,.fremd-
kulturellen Verhaltensweisen™ und Eigenschaften, die ,,anderen sprachlichen
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Etikettenregeln und Gesprichsnormen®. Sie haben bestimmte Erwartungen, da
sie bereits tiber eigene fremdkulturelle Erfahrungen verfiigen oder durch Dritte
iiber ,,andersartiges Verhalten informiert wurden und wissen, daf ihr Gegen-
iber sich in bestimmten kommunikativen Situationen ,anders” verhalt”
(Giinthner 1999: 261).

Das ,,interkulturelle Interaktionsparadox® steht auf den ersten Blick im
Widerspruch zur Schiitz’schen ,,Generalthesis des Alter Ego®, mit der
die fundamentale Bedeutung von Konsens- und Normalitétskonstrukten
im Fremdverstehensprozess betont wird (siche Kapitel 6.5). Wiahrend
dort argumentiert wird, dass Fremdverstehen durch die unreflektierte
Erwartung einer gemeinsamen Perspektive erschwert werde, bildet beim
interkulturellen Interaktionsparadox genau das Gegenteil das Problem,
namlich eine iibersteuerte Anpassungshandlung. Angesichts der empi-
risch aufzeigbaren Verschrinkung von Differenz- und Gleichheits-
konstruktionen bilden die beiden Argumente auf der handlungsprakti-
schen Ebene aber keinen zwingenden Widerspruch. Die Anwendung
kulturbezogener Wissensbestinde wie auch ihr Fehlen konnen auf unter-
schiedliche Weise das Verstehen fremder Kultur und die praktische in-
terkulturelle Kommunikation behindern oder auch befordern. Der Riick-
griff auf unvollstindiges Wissen iiber andere ist einerseits praktisch
unumgénglich und fithrt andererseits schnell zu Problemen, wenn es
zum Stereotyp gerinnt und iibergeneralisiert wird.

Anhand eines Beispiels aus den erwihnten Untersuchungen von
Giinthner ldsst sich die Paradoxie kommunikativer Anpassungsversuche
unter Verwendung von vermeintlichem Kulturwissen gut veranschauli-
chen. In Briefen an deutsche Hochschullehrer erkundigten sich chinesi-
sche Studierende und Wissenschaftler nach den Moglichkeiten einer
Doktoranden- oder Forschungsstelle. Einer der Briefe hatte folgenden
Wortlaut (Giinthner 1999: 262):

»Sehr geehrter Herr Prof. Dr. Miiller!

Verzeihen Sie die Storung. Ich heile Wang und bin Dozent fiir Elektrotechnik
an der Technischen Hochschule Wuhan. Meine Regierung gibt mir ein 1-
jahriges Stipendium zur Fortbildung an einer deutschen Hochschule. Kann ich
in dem Jahr bei Ihnen arbeiten? Konnen Sie mir einen Laborplatz zur Verfii-
gung stellen? Leider dauert mein Stipendium nur ein Jahr. Kénnen Sie mir an-
schliefend ein weiteres Stipendium besorgen, denn ich méchte die Doktorar-
beit bei Thnen schreiben. Das wire sehr gut fiir mich. Ich habe gelesen, Sie
sind Spezialist fiir Signaltechnik, konnen Sie mir die wichtigsten Biicher und
Aufsitze dariiber schicken? Bis zum 1.7. bin ich noch hier in Kanton zu errei-
chen. Schicken Sie bitte die Sachen nach Kanton. Ich habe gehort, die Woh-
nungssituation ist sehr schwierig in der BRD. Kénnen Sie mir bitte helfen bei
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der Zimmersuche? Ich werde am 1.9. ungefihr in der BRD ankommen. Ent-
schuldigung fiir meine Beldstigung. Bitte schreiben Sie sofort.*

Selbst wenn man fiir geschiftliche Korrespondenzen in Deutschland ei-
ne Priferenz fur eine schnorkellose Sprache annimmt, diirfte die Di-
rektheit der Anfrage des chinesischen Kollegen ungeachtet seines Inhalts
auch fiir deutsche Verhéltnisse auf die meisten Adressaten recht forsch
wirken. Es wire denkbar, dass solch ein Brief Reaktionen des Unver-
stindnisses oder gar der Emporung bei dem deutschen Adressaten her-
vorruft. Der kommunikative Stil des Briefes ldsst sich moglicherweise
dadurch erkldren, dass bei dem chinesischen Verfasser eine bestimmte
Vorstellung von einer in Deutschland iiblichen direkten Kommunikation
vorliegt. Glinther meint, dass es immer wieder vorkomme, dass

»[...] zahlreiche ChinesInnen [...] versuchen, diesen Erwartungen zu entspre-
chen [und] den Boden eigener Konventionen verlassen, ohne jedoch den fiir
die jeweilige kommunikative Gattung adidquaten ,,Direktheitsstil" im Deut-
schen zu erreichen® (Giinthner 1999: 262).

Hoflichkeitsstrategien, die mit Anliegen dieser Art iiblicherweise auch
in Deutschland verbunden sind (vgl. Rost-Roth 2003: 201), wurden von
dem chinesischen Kollegen nicht etwa ausgelassen, weil sie in China
uniiblich wiren. Viel wahrscheinlicher ist, dass er dachte, sie seien in
Deutschland und gegeniiber einem Hochschulkollegen fehl am Platz.
Das Beispiel veranschaulicht nicht nur die Kontextsensitivitét interkultu-
reller kommunikativer Strategien und Normen, sondern zeigt auch, wel-
che Probleme sich aus kulturellem Rezeptwissen ergeben, wenn es naiv
auf konkrete Situationen iibertragen wird. Zum anderen verdeutlicht das
Beispiel, dass interkulturelle Kommunikationssituationen keine starren,
festgefahrenen Begegnungen zwischen homogenen, statischen Kulturen
sind, in der sich die Interaktionspartner stets kulturtypisch verhalten.
Sobald die Interagierenden sich in einem interkulturellen Kontext wis-
sen, orientieren sie sich im eigenen Verhalten (auch) an Konstruktionen
und Erwartungen vom Anderen (vgl. Giinthner 1999: 263) und nicht nur
an eigenen Normalitdtskonstrukten.

7.4.3 Methodenrepertoire und soziale
Beziehungsgestaltung

Die dritte Ebene der individuellen Lsungsorientierung betrifft die ak-

tionale Dimension und damit die problemldsende interkulturelle Hand-
lungskompetenz im engeren Sinne. Einstellungen und Wissen miissen in
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Handlungen tiberfiihrt werden, um sozial wirksam zu werden. Da es in
dieser Untersuchung vor allem um den Handlungstypus des didaktischen
Handelns in interkulturellen Kontexten geht, wird nachfolgend in erster
Linie auf pddagogisch intendierte Handlungsweisen eingegangen. Die
verschiedenen Losungsorientierungen interessieren dabei in ihrer sub-
jektiv erlebten Funktion fiir die Uberbriickung interkultureller Verste-
hens- und Deutungsgrenzen, also dem praktischen Umgang mit tatsdch-
lichen oder vermuteten pri-adaptiven Gegensidtzen in gemeinsamen
Handlungssituationen. Sofern Personen unterschiedlicher Sprachge-
meinschaften in der interkulturellen Interaktion beteiligt sind, was fiir
den grofBten Teil interkultureller Kontakte zutrifft, hat interkulturelle
Kommunikation immer etwas mit fremdsprachlicher Kommunikation zu
tun. In der nachfolgenden Analyse unterschiedlicher Handlungsanforde-
rungen wird aber nicht gesondert auf das weite Feld der fremdsprachli-
chen Kommunikation und des Ubersetzens eingegangen. Das begriindet
sich daraus, dass die Fragestellungen dieser Arbeit sich nicht primar auf
sprachwissenschaftliche, sondern in erster Linie auf handlungstheoreti-
sche Aspekte beziehen. Aulerdem kann das Wesentliche zur gut unter-
suchten interkulturellen Fremdsprachen- und Translationsforschung'®
auf den Kommunikationskontext der Hochschullehre iibertragen werden
und muss insofern nicht noch einmal gesondert diskutiert werden. Es
bedarf dabei keiner ndheren Begriindung, dass der kompetente Umgang
mit Sprache(n) und Fremdsprachen selbstverstdndlich eine wesentliche
Facette des interkulturellen Handelns an Hochschulen darstellt, ohne die
die nachfolgend behandelten Losungsstrategien nicht tragféhig wiéren.
Die Frage nach Losungsstrategien wurde in den Interviews mit einer
problemzentrierenden Riickfithrung zur vorgelegten Interpretationsfall-
studie verbunden. Die Interviewpartner wurden zunichst nach Losungs-
vorschldgen fiir die in der Fallstudie geschilderte Situation gefragt. Die
unterschiedlichen Reaktionen der Studierenden auf die in der Fallstudie
geschilderte Aufgabenstellung kann unterschiedlich interpretiert werden
(Frage der sozialen und kulturellen Attribuierung). Sie impliziert aber
immer einen latenten interaktiven Aufforderungscharakter fiir die Prota-
gonistin, in der Situation selbst in irgendeiner Weise agieren zu miissen
(Frage der Problemlgsungsorientierung). Die im Critical Incident kon-
struierte Situation rekurriert auf den didaktischen Grundtyp des Lerndis-
kurses, der kulturiibergreifend als weit verbreitetes didaktisches Lehr-
und Lernmodell gilt (Flechsig 1996a). Unabhingig von der jeweiligen
kulturspezifischen Konkretisierung und Gewichtung dieses Lernmodells

19 Als erste Ubersicht u.a. Renn et al. (2002) und Aguado (2000a; 2000b).
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stellen Lerndiskurse ein Lehrziel in allen akademischen Disziplinen dar.
Die Realisierung im Rahmen einer akademischen Ausbildung hat aller-
dings von Fach zu Fach sowie von Kultur zu Kultur unterschiedliche
Prioritdt und wird iiber verschiedene methodisch-didaktische Zugénge
angestrebt. Der ,,seminaristische Stil“ — so wurde die Lehrsituation der
Fallstudie von mehreren Akteuren bezeichnet — ist nicht in allen unter-
suchten Studienprogrammen gleichermaflen tiblich. Fiir die ingenieur-
wissenschaftlichen Studiengidnge an deutschen Hochschulen wurde
mehrfach betont, dass im Fach Maschinenbau insbesondere im Grund-
studium eher der Frontalunterricht dominiere und lediglich durch Ubun-
gen begleitet werde. Grundsitzlich hdngen situative Losungen und die
zu gestaltenden Sozialbeziehungen von der jeweiligen Unterrichtsvor-
stellung des Akteurs ab. In den Interviews zeigen sich daher auch erheb-
liche Unterschiede im Hinblick auf die Relevanzeinschitzung von Inter-
aktion und aktiver Beteiligung der Studierenden fiir den Lehr- und
Lernprozess. Die Interviewpartner konnten sich nach eigener Aussage
fiir ihren eigenen Lehrkontext dhnliche Lehrsituationen, wie in der Fall-
studie beschrieben, vorstellen und erkannten darin Teilaspekte der eige-
nen Handlungspraxis wieder, auch wenn einige Akteure selbst keine
»seminaristischen Lehrformen* praktizieren. Durch die Bezugnahme zur
Fallstudie sollte der narrative Weg zur eigenen Handhabung interkultu-
reller und mitunter als schwierig berichteter Lehrsituationen eroffnet
werden.”® Aus dem Spektrum der Problemldsungsoptionen der Akteure
werden im Folgenden ausgewihlte Aspekte rekonstruiert, die sich un-
mittelbar auf interkulturell attribuierte Verstindigungs- und Interakti-
onsprobleme beziehen:”'

20 Die Riickfiihrung auf die Fallstudie hatte zum einen die erhebungsmetho-
dische Funktion, die Interviewpartner nach den vorangehenden, teilweise
weit ausholenden Erzdhlungen iiber eigene biografische Erlebnisse oder
die institutionellen Rahmenbedingungen wieder auf eine konkrete interkul-
turelle Interaktionssituation zu zentrieren. Der Einstieg, tiber das Handeln
einer dritten Person (die Protagonistin der Fallstudie, Frau Bischoff) zu
sprechen, sollte den Akteuren die Moglichkeit geben, die Frage nach Lo-
sungen fiir interkulturelle Dilemmata zunéchst an einem neutralen Problem
zu entwickeln, um dann leichter auf eigene Erfahrungen Bezug nehmen zu
konnen.

21 Die Arbeit in einer Fremdsprache (meistens Englisch) bringt sowohl fiir
Studierende als auch fiir die Lehrenden nahe liegende Probleme mit sich.
Sprache und Fremdsprache spielt bei allen methodischen Uberlegungen ei-
ne Rolle. Angesichts der relativ gut untersuchten Fragen zur nicht-mutter-
sprachlichen Lehre (Johnson 1997; Teekens 2001b; Vollmer 2000) wird an
dieser Stelle nicht noch einmal gesondert darauf eingegangen.
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a) Vermeidung kompromittierender sozialer Situationen

b) Forderung interkultureller Gruppenarbeit

¢) Explizite Ermutigung zur AuBerung von Anliegen und Meinungen
d) Verwendung authentischer Kulturbeispiele

e) Verringerung didaktischer Monokultur

a) Vermeidung kompromittierender Situationen

Herr Kaiser, Herr Walter und Herr Hansen erwihnen, dass sie die direk-
te Ansprache einzelner Studierender bewusst vermeiden und neben der
bloBen Nachfrage oder den Aufrufen einzelner Personen eher auf Me-
thoden zuriickgreifen wiirden, mit denen eine kollektive Losungssuche
unter den Studierenden initiiert wird.

Herr Kaiser: [...] ich spreche eigentlich nie, so gut wie nie, einen bestimmten Stu-
dierenden oder eine bestimmte Studierende an, wenn ich eine Antwort haben
mdchte, sondern ich stelle die Frage an alle, es sei denn jetzt speziell was zu
China und dann sage ich naturlich zu dem chinesischen Studenten: ,Was halten
Sie davon?” Gut, aber in der Regel bitte ich nie einen bestimmten, sagen wir mal
um ein Feedback, sondern ich wirde das immer in die gesamte Runde stellen.

Herr Kaiser: Ja, mit diesen Karten da arbeitet, und dass man /, dass der eine
meinetwegen nur ein Stichwort sozusagen einwirft und das wird hingeschrieben
und der andere gibt dann ein weiteres Stichwort und der dritte wieder eins und
wieder eins und das Ganze formt sich dann sozusagen als eine Leistung aller.

Herr Walter: Ja, vielleicht das Ganze zu anonymisieren. Die Kritik auf Kartchen
schreiben, Kartchen einsammeln, und an die Wand pinnen, clustern und dann die
Argumente vielleicht in eigenen Worten ableiten. Dann hétten Sie diese Barriere
des Beleidigens, des 6&ffentlichen Kritisierens so zumindest nicht mehr.

Herr Hansen: | think it is always a good idea to train to give feedback but what we
do here in Denmark is that we do it in groups. | can see the problem very seri-
ously that giving feedback as an individual would never work for a Thai. | would
only work if this person has been adapted to work here but not after half a year.
But you can maybe do it as a group.

Insbesondere fiir internationale Lerngruppen werden individualisierende
Lehrmethoden, mit denen Studierende zur offenen Kritik gendtigt wer-
den, als wenig sinnvoll betrachtet. Das prototypische Erkennungssche-
ma, mit dem vor allem asiatische, genauer chinesische, koreanische oder
thaildndische Studierende als Prototyp des zuriickhaltenden, introvertier-
ten Studierenden identifiziert werden, zeigt, dass die meisten Akteure im
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studentischen Verhalten nicht (nur) ein allgemeines studentisches Ver-
meidungs- und Schiitzbediirfnis erkennen, sondern eine fiir das Auslén-
derstudium spezifische Besonderheit. Die Akteure beziehen sich hier in
ihrer alltagstheoretischen Interpretation offenkundig auf das interkultu-
relle Konzept des ,,Gesichtswahrens® (face) (Matthes 1998; Ting-
Toomey 1988; Ting-Toomey/Kuroi 1998). Das Konzept des ,,face* oder
,»Gesichts® bezeichnet allgemein gesprochen die Unversehrtheit der per-
sonlichen und sozialen Integritiit einer Person in der sozialen und 6ffent-
lichen Sphidre. Wo diese Sphire fiir jemanden beginnt, ob in der Familie,
in einer Seminargruppe, unter Kollegen am Arbeitsplatz oder in einer
anonymen Vorlesung, ist nur kulturspezifisch zu beantworten. Oft wird
die Thematik des face als charakteristisches Merkmal asiatischer Kultu-
ren diskutiert. Doch diese soziale Kategorie existiert in allen Kulturen
(Ting-Toomey/Oetzel 2002). Eine normative kulturelle Orientierung am
Prinzip des Gesichtswahrens impliziert, dass eigene AuBerungen und
Handlungen nicht dazu fiihren sollten, jemand anderen offentlich blof3
zu stellen und einem moglichen Gesichtsverlust auszusetzen. Am Bei-
spiel des Konzepts des Gesichtwahrens lédsst sich anschaulich demon-
strieren, wie ein entwickeltes Theoriekonzept der interkulturellen Kom-
munikationsforschung sich in praktischen Alltagstheorien der Akteure
widerspiegelt, ohne dass es dabei jedoch explizit benannt wird. Frau
Anderson vermutet, dass neben der individuellen Exponierung und dem
damit drohenden Gesichtsverlust auch die spezifische Lebenssituation in
einem fremden Land ein besonderes Problem fiir einige auslédndische
Studierende darstellt, das unmittelbar auf das Lernverhalten zuriick-
wirkt.

Frau Anderson: First of all, it would be the security. You have to arrange the se-
curity for the group, by letting people to work in smaller groups and prepare the
statements in smaller groups. And sometimes people are terrified by going home
and prepare something and come back the other day, because during this time
you don't have any kind of feedback, especially as international student because
you cannot ask friends for help. So this is one thing, you would have to take this
away, taking away this sending people off and coming back, and then being
alone. You would rather want them to discuss an issue in a group of two or three
and then come back and report, not to hold a performance.

Das Fehlen sozialer Unterstiitzung in fremder kultureller Umgebung und
daraus resultierende Lernblockaden sind in verschiedenen Untersuchun-
gen zur Situation ausldndischer Studierender untersucht worden
(Furnham/Bochner 1986; Jabeen-Kahn 1988; Yi-Shan 1995). Die Ver-
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mutung von Frau Anderson trifft sich insofern mit den Erkenntnissen
der Forschung zum Ausldnderstudium.

b) Forderung interkultureller Gruppenarbeit

Eine mogliche Antwort auf die angezeigten Schwierigkeiten (Individuie-
rung und mangelnde soziale Kontakte) kénnte in der gezielten Forde-
rung interkultureller Gruppenarbeit, unter Umstdnden auch gemeinsam
mit einheimischen Studierenden zu finden sein.”> Mehrere Akteure er-
wihnten, dass sie besonderen Wert darauf legen, dass Studierende sich
nicht nur in mononationalen Gruppen bewegen. Dadurch soll zum einen
der Riickfall in die eigene Landessprache vermieden werden und zum
anderen wird davon ausgegangen, dass durch die multikulturelle Ar-
beitsgruppe auch interkulturelles Lernen zwischen den Studierenden als
wiinschenswerter Nebeneffekt des Ingenieurstudiums befordert wird.”

Herr Remer: [...] Und was wir auch schon angedacht haben: Diese kleinen Kon-
struktionsgruppen, also die vier Leute, die zusammenarbeiten und immer in die
Ubung kommen, das sind im Moment nur die Studierenden aus dem XXX (Name
des Programms). Und parallel, wirklich auch zeitgleich findet das Gleiche auch
mit deutschen Studierenden statt. Ich wiirde es natirlich ideal finden, wenn man
diese Studierenden mehr mischen wiirde. [...]

Weil so mehr Integration (zustande kommt), dadurch dass man sie mehr mischt.
Man lernt sich mehr gegenseitig kennen, gegenseitig auch eventuell schétzen,
die Leute sind sehr unterschiedlich. Das wurde ich fir sehr wichtig halten. Also
versuchen, die Studierenden wirklich gut zu mischen.

Herr Walter: [...] Worauf wir besonders geachtet haben, bei dieser Gruppeneintei-
lung, das war, dass wir die unterschiedlichen Nationalitdten mischen, dass wir
nicht eine rein asiatische, rein amerikanische, rein osteuropéische Gruppe haben,
sondern wir haben wirklich versucht, die so gut wie méglich durchzumischen.

I: Welchen Grund hatte das?

22 Ausfiihrlicher zur Methodik und Didaktik interkultureller Gruppenarbeit in
der Erwachsenenbildung unter anderem Fischer et al. (2001).

23 Als interessante Randbeobachtung sei erwihnt, dass Interkulturalitit und
multikulturelle Gruppenarbeit als wichtiges Lernmoment von einigen Ak-
teuren als ganz selbstverstidndlich angenommen wird, die kulturelle Be-
dingtheit des eigenen Lehrstils hingegen erst nach lingerer Reflexion be-
wusst wird. Fiir die studentische Lernebene bildet Interkulturalitét in dieser
Deutung ein ,,natiirliches” Kontextmerkmal internationaler Studiengénge,
wihrend die Lehrebene zuweilen von dieser natiirlichen Interkulturalitit
ausgenommen bleibt.
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Herr Walter: Das hatte zum einen den massiven Grund, dass wir beflirchtet hat-
ten, dass man /, also es sind acht Chinesen in dieser Gruppe, dass wenn wir die
nicht trennen, dass die in der Vorbereitung /, klar man kennt das selber /, chine-
sisch miteinander reden. Und das ist eigentlich nicht Sinn der Sache. Die sollen
ja auch die englischen Fachtermini fir die einzelnen Bauteile lernen. Und deshalb
haben wir bewusst nicht Personen mit gleicher Muttersprache in eine Gruppe ge-
tan, damit sie gezwungen sind, auf Englisch miteinander zu kommunizieren.

Auch Herr Hansen hélt die Gruppenarbeit in gemischtkulturellen Teams
fiir eine besonders wichtige Lernvoraussetzung, um neben den Fachin-
halten auch interkulturelle und soziale Kompetenzen der Studierenden
zu fordern. Im Hinblick auf die Zusammenarbeit von internationalen und
einheimischen Studierenden weist er allerdings auch kritisch auf seine
Beobachtung von Akzeptanzproblemen bei manchen einheimischen
Studierenden hin und bringt damit die interkulturelle Vermittlerrolle des
Dozenten ins Spiel.

Herr Hansen: [...] | see the international group work to be important. And when |
did my little own interviews about my own teaching and the group work, | was
very surprised that some of the Danish students were very aggressive and tired
to work with international students, because they found it difficult and tiring. So
we have to keep more attention for the introduction for the international students.
Maybe both, the Danish and the international students should be prepared better
and exchange each other about the importance about this kind of work.

In der Erfahrungsschilderung von Herrn Hansen offenbart sich, dass die
Initiierung multikultureller Lerngruppen zwar als wertvolles Lernpoten-
zial gesehen wird, aber fiir den Dozenten gleichzeitig neue Herausforde-
rungen im Bereich der interkulturellen Mediation aufwirft. Es geniigt of-
fenkundig nicht, auslédndische und einheimische Studierende einfach
»durchzumischen und dann auf naturwiichsige interkulturelle Lerner-
fahrungen zu hoffen, wie das lange auch mit der ,,Kontakthypothese
(Amir 1969) angenommen wurde. Vielmehr weifl man heute aus zahl-
reichen Untersuchungen iiber interkulturelle Gruppenprozesse, dass es
erstens lernforderlicher Rahmenbedingungen bedarf und zweitens einer
systematischen Reflexion, um kulturelle Differenzen und Gemeinsam-
keiten erkennen zu konnen und aus kulturellen Fremdheitserfahrungen
auch Lernerfahrungen werden zu lassen (Brewer 1996; Gaertner et al.
1996; Zeutschel 1999). Im Hinblick auf die interkulturellen Lernziele,
die explizit in den ingenieurwissenschaftlichen Studiengidngen ange-
strebt werden, miissten die Dozenten also bereit und in der Lage sein,
die erwartbaren interkulturellen Schwierigkeiten in studentischen Lern-
gruppen zu erkennen und zu thematisieren. Der Dozent ist in internatio-
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nalen Studiengidngen somit nicht nur als Wissensvermittler, sondern
auch als Kulturvermittler (Mediator und Motivator) gefordert, zum Bei-
spiel wenn es zwischen Studierenden zu interkulturellen Spannungen
kommt oder die Zusammenarbeit von versteckter und offener Diskrimi-
nierung innerhalb der Gruppe beeintrachtigt wird. Herr Becker sieht da-
her speziell fiir den Umgang mit gruppenbezogenen Lehrformen einen
besonderen Ausbildungsbedarf des Hochschulpersonals und dies wird
auch in anderen Studien bestitigt (vgl. Brinkman/Witteveen 1998: 84).

Herr Becker: [...] Da es bei den internationalen Programmen wirklich auf die
Gruppenarbeit ankommt, sollten die Dozenten auch drauf ausgebildet sein, in
Gruppen zu lehren und solche Arbeit anzuregen.

¢) Ermutigung zur Auferung von Anliegen und Meinungen

Eine weitere methodisch begriindete Strategie ist die explizite Ermuti-
gung der ausldndischen Studierenden, sprachliche und inhaltliche Ver-
stindnisprobleme stets offen anzusprechen.

Frau Sattler: [...] Das mache ich fast schon automatisch. Ich sage: ,Wenn ihr et-
was nicht versteht, egal ob es vom Deutschen her ist, oder inhaltlich, oder sonst
wie, fragt, fragt, fragt.“ Es gibt keine dummen Fragen nur dumme Antworten. ,Es
ist keinem damit geholfen, wenn ich hier alleine rede und ich weil} tberhaupt
nicht, was da bei euch jetzt ankommt, sogar hdngen bleibt.“ Das fuhle ich in dem
Moment natirlich enttduschend, dass das nicht von den Leuten selber kommt,
obwohl sich das im Laufe der Zeit auch bessert. // Das ist dann auch schon wie-
der ein kleines Erfolgserlebnis. ((lacht)) Dass sie sich zumindest trauen, es so zu
machen. Ja.

Im Hintergrund steht die Annahme, dass Studierende es nicht wagen,
Frau Sattler gegeniiber eventuelle Verstehensprobleme zu duflern. Dass
diese Annahme durchaus begriindet ist, zeigt sich nicht nur in der sub-
jektiven Alltagsevidenz der Akteurin, sondern auch in den Ergebnissen
einer neueren Studie an der FU Berlin, in der aus sprachwissenschaftli-
cher Perspektive die Probleme der ,,Anliegenformulierung® bei auslén-
dischen Studierenden in Sprechstunden untersucht wurden (Rost-Roth
2003).2* Verstindigungsprobleme auf beiden Seiten sind neben den rein

24 Die Datensammlung zur Studie ,,Kommunikationen im Hochschulbereich
(KIH)* umfasst insgesamt ca. 160 Aufzeichnungen von Gesprichssituatio-
nen aus Studienberatungen und Sprechstunden. Diese Datensammlung ent-
stand im Rahmen eines Projektes zu Kommunikationsproblemen in
Sprechstunden und Studienberatungen, das von der ,,Kommission fiir For-
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sprachlichen Schwierigkeiten insbesondere auf Unsicherheiten bei der
Wahl und der performativen Umsetzung diskursiver Strategien zurtick-
zufiithren. Hiermit wire auch eine mogliche Erklarung fiir die von Herrn
Remer in Kapitel 7.3.1 beklagte geringe Frequentierung seiner Sprech-
stunde geboten. Das Fremdbild iiber auslédndische Studierende und deren
erkldrbare Scheu, ihre Anliegen und Meinungen zu explizieren, hdngt
unmittelbar mit einem korrespondierenden Selbstbild der Dozenten zu-
sammen. Die Akteure wissen meistens um das Rollenbild, das ihnen von
den Studierenden gewissermaflen angelastet wird und mit Merkmalen
wie Autoritdt, Verunsicherung und Bedrohung behaftet ist. Wenn die
Akteure in den Interviews davon sprechen, ,,das Schweigen der Gruppe
zu knacken oder ,,die Leute aus der Reserve zu locken®, wird die emp-
fundene Widerstindigkeit der anfinglichen Beziehung zwischen Dozent
und Studierenden formlich spiirbar. Durch persénliche Uberzeugungsar-
beit miissen Akteure gegen die tradierten Vorstellungen iiber eine autori-
titshorige Lehrer-Lerner-Beziehung anarbeiten und die Vorbehalte der
Studierenden mithsam aufweichen.

d) Verwendung von authentischen Kulturbeispielen

Ein weiteres methodisches Element ist die Verwendung von kulturellen
Beispielen zu Zwecken der Veranschaulichung oder um Referenzanker
fiir den Lernprozess der Studierenden anzubieten. Kulturspezifische Bei-
spiele kénnen dabei unterschiedlicher Herkunft sein und scheinen be-
sonders dann eine methodische Option fiir den Akteur darzustellen,
wenn er dabei auf seine eigenen Auslandserfahrungen rekurrieren kann.

Herr Kaiser: Aber ich pflege halt immer aus einem Land Beispiele zu nehmen, wo
ich mal war aber wo kein anderer Studierender herkommt. Um einfach so die
Fremdheit der anderen // Gewohnheiten und kulturellen Gegebenheiten darzu-
stellen. Und dann kann man schon erleben, dass die Studenten dann auch sehr
nachdenklich werden und dann sagen: ,Ja, also hmmm. Wie ist es denn, wenn
ich als Stadter sozusagen auf das Land komme." Das bringe ich also haufig.

schung und wissenschaftlichen Nachwuchs®“ der Freien Universitdt Berlin
finanziell unterstiitzt wurde. Die Analyse der Anliegenformulierungen ba-
siert auf der Auseinandersetzung mit 53 Gespriachen, 25 mit muttersprach-
lichen Studierenden und 28 mit nichtmuttersprachlichen Studierenden je-
weils mit muttersprachlichen Dozenten und Beratern (vgl. Rost-Roth 2003:
188).
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Die Verwendung authentischer kultureller Beispiele setzt voraus, dass
ein Dozent tiber entsprechende landes- und kulturspezifische Erfahrun-
gen verfiigt, die er in Lehrsituationen einbringen kann. Durch die Einbe-
zichung lebensweltlicher Beispiele aus anderen Kulturen und gegebe-
nenfalls auch aus den Herkunftslindern der Studierenden konnen die zu
vermittelnden Inhalte kulturvergleichend behandelt werden. Vincenti
(2001) sieht einen unmittelbaren Zusammenhang zwischen personlichen
internationalen Erfahrungen eines Dozenten und seiner Befdhigung zu
interdisziplindrer Lehre und Forschung. Sie argumentiert, dass die per-
sonliche Auseinandersetzung mit fremdkulturellen Einfliissen nicht nur
zu einem Abbau ethnozentristischer Haltungen fiihrt, sondern allgemein
eine groflere kognitive und soziale Flexibilitdt ermdglicht, die interdiszi-
plindres Denken und multiperspektivische Lehrformen fordert. Dariiber
hinaus ist die exemplarische Einbezichung der Verhiltnisse in anderen
Kulturen und Léndern auch eine Mdoglichkeit, um Interessen und Aner-
kennung fiir fremdkulturelle Lebens- und Anwendungskontexte zu de-
monstrieren (vgl. Brinkman/Witteveen 1998: 83). In diesem Vorgehen
driickt sich im Idealfall auch der Respekt und das Ernstnehmen kultur-
verschiedener Lebens-, Deutungs- und Anwendungskontexte aus, wie es
in verschiedenen sozialwissenschaftlichen Feldern seit lingerem mit
dem Konzept der ,,Anerkennung® diskutiert wird (Hafeneger et al. 2002;
Honneth 1994; Rommelspacher 2002). Kompetente (statt naive) Aner-
kennung setzt immer situativ anwendbares Wissen um die anzuerken-
nenden kulturellen Wirklichkeiten voraus. Erst so kann Anerkennung
letztlich zu einer praktizierten und differenzierten Handlungsform wer-
den, die kulturelle Differenz in Kenntnis der relevanten symbolischen
Orientierungen und sozialstrukturellen Lebensumstinden zu kontext-
ualisieren weil}, ohne bei einem normativen Appell stehen zu bleiben,
der sich in Beliebigkeit zu verlieren droht.”

Eine weitere Verstindigungschance in der Verwendung kultureller
Anwendungsbeispiele konnte in der partiellen Kompensation der bezie-
hungsstrukturellen Wissensasymmetrie interkultureller Kommunikation
(Giuinthner/Luckmann 2002) liegen. Ausldndische Studierende erhalten
durch Kulturbeispiele Gelegenheiten, um die im unvertrauten fremdkul-
turellen Kontext der deutschen Hochschule zu erwerbenden Lehrinhalte
an vertraute Sachverhalte aus der eigenen Kultur anzuschlieBen. Dariiber
hinaus lésst sich grundsitzlich vermuten, dass ein wissensmifBig doku-

25 Ich werde auf das Prinzip der Anerkennung und seine Bedeutung fiir das
Thema dieser Arbeit im letzten Kapitel niher eingehen, wenn es darum
geht, interkulturelle Handlungsorientierungen normativ und praktisch zu
begriinden.
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mentiertes Interesse an anderen Kulturen in positiver Weise die interkul-
turelle Beziehung beeinflussen kann. Insofern kommt dem Einsatz kul-
turspezifischer Beispiele neben dem informativen und kontrastiven Ge-
halt eine weitere wichtige Funktion des sozialen Briickenbaus und der
kulturellen Dezentrierung des Dozenten zu. Der Einsatz kulturspezifi-
schen Wissens ist neben der Demonstration landeskundlicher Expertise
und der Eroffnung interdisziplindrer Arbeitsweisen in erster Linie auch
Ausdruck metakommunikativer Gestaltungskompetenz des Akteurs.

e) Verringerung didaktischer Monokultur

Im Hinblick auf die Wahl einzelner Methoden und Vermittlungstechni-
ken ldsst sich fragen, inwieweit die Akteure in der Lage sind, fiir die
Vermittlung der jeweiligen Fachinhalte unterschiedliche Methoden ein-
zusetzen, um so unterschiedlichen Lerntypen, kognitiven Gewohnheiten
und Lernstilen gerechter werden zu konnen. Nicht nur fiir interkulturelle
Lehr- und Lernsituationen kann eines wohl trotz strittiger Methodendis-
kussionen sicher gesagt werden, namlich dass ,,eine Vielfalt der Metho-
den die Lernmdoglichkeiten verbessert™ (Faulstich/Zeuner 1999: 52). Fiir
die Lehre in interkulturellen Kontexten diirfte das in besonderer Weise
gelten, denn es ist hinldnglich nachgewiesen worden, dass Lerngewohn-
heiten, Lernstile und sogar kognitive Lernstrukturen kulturbedingte Un-
terschiede aufweisen (vgl. Barmeyer 2000; Kolb 1981). Eine einzelne
Lehrmethode, sei es ein Vortrag, eine Gruppendiskussion oder ein Expe-
riment, wird daher in einer interkulturellen Gruppe einzelne Lernge-
wohnheiten eher bevorzugen und andere einschranken. So nahe liegend
die Forderung nach Methodenvielfalt im Sinne eines ,,intentionalen Ar-
rangements von Lernmdoglichkeiten” (Faulstich/Zeuner 1999: 65) auch
sein mag: Die ,,Uberwindung didaktischer Monokultur* (Flechsig 1998:
0.S.) bleibt ungeachtet der Erkenntnisse der Lern- und Bildungsfor-
schung eine der grofiten Hiirden in der akademischen Bildung. Herr Be-
cker formuliert das folgendermalen:

Herr Becker: [...] Deutsche Professoren sind es oft gewohnt, die Folien von 1982
aufzulegen und die Studenten schwiegen. Professor XXX [der schon mehrfach
oben erwdhnte Leiter des Instituts] ist da jemand, der noch viel Interaktivitat da
reinzubringen versucht. Aber zu meiner Zeit war das so, da schweigt man. Die
normale Vorlesung im Maschinenbau sieht so aus, dass der Professor 90 Minu-
ten redet und die Studenten schweigen. Und dass die, die ganz penetrant sind,
nach der Vorlesung kommen.
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In den Interviews wird zwar héufig erwéhnt, dass Methodenvielfalt be-
griilBt und angestrebt wird. Wie im Beispiel von Herrn Becker wird die
Lehre des eigenen Instituts von der allgemeinen Mangeldiagnose zu-
meist auch ausgenommen. Zudem erhoffen sich Akteure Anregungen
iiber Fortbildungen oder Vorschlige von den Studierenden iiber die
Lehrevaluation. Dem didaktischen Verdnderungswillen stehen aber in
vielen Fillen enge Zeitpldne und starre Lehrplanverordnungen gegen-
iiber. Deren Einhaltung nach herkémmlichen didaktischen Standards gilt
im Zweifelsfall mehr, als die Umsetzung wiinschenswerter neuer Lehr-
methoden. Stellvertretend fiir das Dilemma zwischen dem postulierten
eigenen Wunsch und der institutionellen Wirklichkeit ldsst sich Herr
Unger zitieren:

Herr Unger: Gott, wir werden jetzt evaluiert. Ich weil} jetzt nicht, ob Sie das mit-
gekriegt haben. Evaluationsfragebdgen — ich habe jetzt keinen da — ausflllen zu
lassen von den Studenten. Die beurteilen, bewerten dann die Vorlesungen und
ich kann schon sagen, also wenn man geniigend Zeit hat, also wenn ich nur eine
Vorlesung hétte und nicht Tag fur Tag, Tag ein, Tag aus stdndig Probleme ande-
rer Art hatte, Verwaltung oder Wissenschaft /, das [= Hinweis auf die Person, die
kurz zuvor mit Papieren in das Biro kam] war jetzt ein Mitarbeiter von mir, der
musste einen Vortrag halten in Zurich. Also man kann da Vieles machen, um die
Studenten zu begeistern und zu motivieren. Nur die Konkurrenz schléft nicht, die
Studenten werden immer anspruchsvoller. Das kann sich schon so hochschau-
keln und das kostet viel Zeit [...].

Ein institutionelles Uberdenken bisheriger Lehrmethoden wird selten
unmittelbar von der interkulturellen Lehrsituation ausgeldst. Treibende
Kraft ist eher ein Modernitéits- und Innovationsanspruch, der mit dem
Internationalisierungsprozess einhergeht. Die langsam einsetzende Di-
versifizierung gewachsener nationaler Lehrkulturen einschlieBlich der
praktizierten Unterrichtssprachen in internationalen Studiengédngen re-
sultiert primdr aus der Notwendigkeit, die Internationalitit von Lehre
und Studium als modern zu inszenieren. Vor allem die Umstellung der
Lehrangebote auf Englisch als primdre Arbeitssprache steht dabei im
Mittelpunkt der Verdnderungen. Fiir die derzeitigen Bemiihungen um
mehr ausldndische Studierende an deutschen Hochschulen gilt das eben-
so wie fiir die bemerkenswerte Fach- und Fremdsprachenpolitik an der
déanischen Hochschule. Herr Hansen und andere Interviewpartner der
gleichen Hochschule weisen zwar darauf hin, dass es bei manchen Stu-
dierenden und bei einigen Kollegen anfinglich Widerstdnde gegen die
Umstellung auf englischsprachige Lehre gab. Aber mit der zunch-
menden quantitativen Bedeutung der internationalen Studierenden wird
Englisch zur vorherrschenden Sprache in den Ingenieurfichern an dieser
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dénischen Hochschule. Bemerkenswert ist dabei, dass die Sprachumstel-
lung nicht nach dem Mehrheitsprinzip gefillt wird, sondern auch dann
greift, wenn nur wenige Studierende vertreten sind, die kein D#nisch
sprechen. Dies hat sich als organisationsweite Regel weitgehend eta-
bliert. Auch fiir die internationalen Studienangebote in Deutschland
stellt sich die Grundsatzfrage, inwieweit fiir internationale Programme
die deutschsprachige Lehre auf Englisch umgestellt werden kann. Ein
Grofteil der neuen internationalen Studiengénge wird oft von vornherein
als englischsprachiges Bachelor- oder Masterprogramm angeboten. In
anderen Fillen wurde zunéchst versucht, die internationalen Programme
in deutscher Sprache anzubieten. Eine Umstellung erfolgte erst, als sich
abzeichnete, dass sich deutschsprachige Lehrangebote gegeniiber der
stetig wachsenden Zahl englischer Programme in ganz Europa im inter-
nationalen Wettbewerb offenbar nur schwer durchsetzen konnen. Das
zwingt nun auch die deutschen Hochschulen dazu, englischsprachige
Lehre zu organisieren, was innerhalb der Fakultiten aber keine Selbst-
verstindlichkeit ist und auch nicht von allen in gleicher Weise unter-
stiitzt wird. Das zeigen die Erfahrungen von Herrn Ritter, der seit eini-
gen Jahren ein internationales Masterprogramm im Maschinenbau an
einer deutschen Universitit koordiniert.

Herr Ritter: Jetzt haben wir aber die Erfahrung gemacht, dass keiner [der auslan-
dischen Studierenden] deutsch spricht und auch keiner gewillt ist, das zu lernen,
so dass wir beschlossen haben, unseren Master komplett in englischer Sprache
anzubieten. Jetzt sind natirlich von diesen Vorlesungen, die enthalten sind, nur
ein Teil aus unserem eigenen Haus [= Institut]. Ein anderer Teil kommt von Lehr-
stiihlen, die von anderen Professoren gelehrt werden. Das heiflt, wenn wir alles
in Englisch haben wollen, setzt das voraus, dass wir andere Professoren bitten
mussen, ihre Veranstaltung in englischer Sprache zu halten. [...]

Hier im Haus ist das so, dass die Mitarbeiter dazu verdonnert worden sind, das
ins Englische zu Ubersetzen, was ja auch mdglich ist. Und natirlich kénnen wir
andere Lehrstuhlinhaber und Professoren darum bitten, aber nicht zwingend, dies
auf Englisch anzubieten.

In einer Zusammenfassung der Befunde zur Losungsorientierung der
Akteure ldsst sich kein eindeutiges Bild ausmachen. Positive Einstellun-
gen gegeniiber fremdkulturellen Verhaltensweisen, ein profundes Kul-
turwissen oder ein breites Methodenrepertoire allein beféhigen einen
Akteur noch nicht dazu, die vielschichtigen Handlungsanforderungen
einordnen und bewiltigen zu konnen. Das voraussetzungsreiche Zu-
sammenspiel von Einstellungen, Wissen und Handlungskompetenz ist in
seiner ganzen Komplexitit nur schwer zu rekonstruieren. Lsungsorien-
tierungen, die nachhaltig und mit gewisser Verlésslichkeit in interkultu-
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rellen Kontexten dem eigenen Handeln zugrunde gelegt werden konnen,
kommen nicht umbhin, alle drei Ebenen zu integrieren. Die Ausformung
handlungsbezogener Losungsorientierungen hingt eng mit der zuvor
thematisierten Handlungsreflexion zusammen, bei der akteurspezifisch
internalisierende oder externalisierende Attribuierungsmuster im Vor-
dergrund stehen. In Fillen, in denen internalisierende Muster dominie-
ren, werden die personlichen individuellen Voraussetzungen, Befiirch-
tungen und Ressourcen des Akteurs stirker thematisiert, als bei exter-
nalisierenden Mustern, die primér den dufleren Rahmenbedingungen und
der Suche nach kulturellen Gewissheiten gelten. Insbesondere fiir exter-
nalisierende Losungsorientierungen stellt sich die Frage, auf welche
kontextspezifischen Diskurse in diesem Zusammenhang verwiesen wird,
um Handeln jenseits individueller Dispositionen und eigenméchtiger
Entscheidungen zu legitimieren.

7.5 Erkldarungs- und Legitimationsdiskurse

Im Folgenden wird den Erkldrungen nachgegangen, die im Zusammen-
hang mit Problemzuschreibungen sowie mit den erwogenen und prakti-
zierten Losungsorientierungen thematisiert werden. Erklarungs- und Le-
gitimationsdiskurse nehmen Bezug auf das Hintergrundwissen eines
Deutungsmusters und geben Auskunft dariiber, was aus Sicht des Ak-
teurs im jeweiligen Kontext das ,,richtige Handeln darstellt, warum das
so gesehen wird und woriiber sich tragfihige Konsensfiktionen tiber die
Situationsinterpretation mithilfe tradierter Grundannahmen tiber das in-
stitutionelle Umfeld absichern lassen.*

Es ist zunéchst unerheblich, ob ein Akteur kulturelle Vielfalt primér
im Modus der Differenz oder der Gleichheit deutet; fiir beide Sichtwei-
sen bedarf es einer kollektiven Versicherung. Fiir komplexe und plurali-
stische Gesellschaften wird allerdings angenommen, dass die Legitima-
tion kultureller Differenzbehauptungen zunehmend schwierig wird,
insbesondere wenn auf dieser Grundlage auch Aus- und Abgrenzungen
praktiziert werden sollen (vgl. Endress 2003: 4). Soziales Handeln unter
der Behauptung kultureller Unterschiede muss also in besonderer Weise
begriindet und abgesichert werden, um nicht als diskriminierendes Ver-

26 Mit dem erneuten Rekurs auf die von Hahn erwihnte ,,Konsensfiktion*
(siehe auch einleitend dazu Kapitel 6) ist nicht gemeint, dass Akteure mit
ihrem Handlungswissen einer reinen Fiktion folgen, sondern lediglich, dass
es sich um eine mehr oder minder prekire kommunikative Ubereinkunft
hinsichtlich der kollektiven Situationsdeutung handelt.
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halten geahndet zu werden oder um die faktische Diskriminierung eini-
germalien geschickt zu verbergen (vgl. Gomolla/Radtke 2002: 15). Ak-
teure konnen in ihren Legitimationsdiskursen auf allgemeine, normativ-
rechtlich begriindete Erklarungen, oder aber auf nicht kodifizierte, ,,un-
sichtbare® institutionelle Wissensbestéinde zur Legitimation des eigenen
Handelns zuriickgreifen (vgl. Gomolla und Radtke 2002: 16). Der Hin-
weis auf den kategorischen Imperativ oder die Berufung auf die Beach-
tung von Antidiskriminierungsgesetzen wéren Beispiele fiir normatives
Handeln. Zum anderen gibt es aber auch institutionsspezifische Instan-
zen, die als Legitimationshintergrund aktiviert werden konnen. Solche
institutionellen Legitimationsdiskurse fuBlen zwar ebenfalls auf bestim-
mten normativen Vorstellungen, sie beanspruchen aber meistens keine
allgemeine gesellschaftliche Geltung, da sie auflerhalb der Institutionen
nicht relevant sind und unter Umstdnden auch nicht verstanden werden
konnen. Innerhalb der institutionellen Deutungsgemeinschaft sind sie al-
lerdings hoch anschlussfihig, weil sie auf zentrale institutionstragende
Prinzipien anspielen, die in der Regel allen Mitgliedern der Deutungs-
gemeinschaft bekannt sind. Nachfolgend werden einige der wissen-
schafts- und hochschulspezifischen Erkldrungs- und Legitimationsdis-
kurse in ihrer Relevanz fiir den Umgang mit kultureller Vielfalt rekon-
struiert.

7.5.1 Einheitsmythos globaler Wissenschaftsgemeinschaft

In der Wissenschaftssoziologie als auch in den Alltagstheorien der Ak-
teure taucht immer wieder der Hinweis auf den internationalen Charak-
ter von Wissenschaft und Forschung auf, welcher die Universitéten zu
Orten einer praktizierten interkulturellen Wissenschaftsgemeinschaft
mache. Die Teilnahme an internationalen Konferenzen, die Einbezie-
hung internationaler Forschungsentwicklungen und Kontakte zu auslin-
dischen Kollegen sowie die eigene internationale Reputation stehen als
Synonyme einer quasi berufsbedingten, inkorporierten Internationalitét
des Wissenschaftlers. In Verbindung mit dem gleichzeitigen Hinweis
auf das Humboldt’sche Ideal der Einheit von Forschung und Lehre wird
daraus auch ein selbstverstdndlicher Umgang mit Internationalitdt in der
Lehre abgeleitet.

Herr Unger: (Als ein Hochschulprofessor) ist auch Folgendes zu sagen, dass wir
traditionell das Prinzip von Alexander von Humboldt haben: Freiheit von Lehre
und Forschung, beziehungsweise Forschung und Lehre nur in Kombination zu
machen. Im Idealfall, dass wir flinfzig Prozent forschen und fiinfzig Prozent leh-
ren. Also neben Vorlesungen stdndig renommieren zu kénnen, stédndig anpassen
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zu kénnen, an die neusten Forschungsergebnisse. Ich gehe ungefahr zehnmal im
Jahr auf eine Tagung. Meistens nach Amerika oder aber auch hier in Deutsch-
land und da erfahrt man doch vieles, was sich entwickelt. Und das beeinflusst al-
so schon die Vorlesung und vor allen Dingen die Qualitét der Vorlesung ist an-
ders als in einer typischen Fachhochschule oder Berufsakademie oder auch in
Amerika im Undergraduate-System.

Der Hochschulforscher Reinhard Kreckel (2002) hat im Rahmen einer
deutsch-amerikanischen Konferenz des DAAD diesen Einheitsmythos
von Forschung und Lehre kritisch diskutiert. Er propagiert fiir das deut-
sche Hochschulsystem ebenfalls eine konzeptionelle Trennlinie zwi-
schen der akademischen Lehre an Fachhochschulen und Universititen.
Dabei gehe es vor allem um die Unterscheidung der beiden Funktionen
des Lehrens und Lernens. Wéhrend Kreckel das Humboldt’sche Diktum
der Einheit von Wissenschaft und Bildung fiir die Lehre noch gelten las-
sen will, hlt er dessen Realisierung im Lernen (gemeint ist hier die U-
berfiihrung der wissenschaftlichen Entwicklungen in Lernerfahrungen
bei den Studierenden) an den heutigen Massenuniversitéten fiir proble-
matisch (vgl. Kreckel 2002: 107). Die Umsetzung des ideellen An-
spruchs zur Verbindung von Forschung und Lehre, dem sich viele Wis-
senschaftler und Angehorige insbesondere des deutschen Hochschul-
systems verpflichtet fiihlen, scheitert hdufig schon an strukturbedingten
Gegebenheiten des universitiren GroBbetriebs. Systemtheoretisch ge-
sprochen finden wissenschaftliche Erkenntnisproduktion und -reflexion
einerseits, und die Vermittlung, insbesondere die Rezeption akademi-
schen Wissens andererseits, in weitgehend getrennten Teilsystemen des
GrofB3systems Wissenschaft statt. Die Einheit dieser Systembereiche ist
zwar gelegentlich moglich, aber in der breiten Praxis des modernen
Universitétsbetriebs eher eine institutionelle Fiktion. So restimiert Karl
Ulrich Mayer in einer Bestandsaufnahme zum Hochschulsystem:

»Sie [die Hochschule] [...] hat immer weniger gemein mit der Humboldt'schen
Idee einer Universitit als Lebensweise, in der sich Lehrende und Lernende in
,,Einsamkeit und Freiheit* zusammen forschend die Welt erschlieen und auf
diese Weise am besten zum Gemeinwohl beitragen. Paradoxerweise scheinen
die Hochschulen aber fiir die Sinn- und Motivstiftung ihrer Mitglieder umso
mehr von diesen Idealen zu zehren, je weiter sie sich von ihnen entfernen
(Mayer, K. U. 2003: 624).

Die Hochschulangehorigen — dies scheint in den meisten Léndern weit-
gehend gleich zu sein — fiihlen sich in ihrer institutionellen Zugehorig-
keit eher einer Forschungs- als einer Ausbildungsgemeinschaft zugeho-
rig (vgl. Frijhoff 1995: 273). Da Forschung in vielen Disziplinen
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international organisiert ist, werden internationale Erfahrungen primir
tiber internationale Forschungstatigkeiten gesammelt. In dem Antrag zu
einer Studie tiber die ,,Globalisierung der Wissenschaft (in) der Weltge-
sellschaft* am Institut fiir Weltgesellschaft der Universitit Bielefeld un-
ter Leitung von Rudolf Stichweh heilit es dazu:

,Die Universalitdt der (europdischen) Wissenschaft ist die stillschweigende
Préamisse, dank deren sich fiir viele Forscher die Frage nach den Griinden der
Globalisierung von Wissenschaft zu ertibrigen scheint. Dabei ist dies nicht
einmal eine auf Forschung gestiitzte Pramisse [...]. Eher handelt es sich darum,
daB historische Selbstbeschreibungen der europdischen Wissenschaft (Gelehr-
samkeit als die dritte ,,Universalmacht* neben Kirche und Politik, ,,Studium
generale® als Institution der Vermittlung universellen Wissens etc. [...] so fort-
gesetzt werden, als hitten wir es mit analytischen Resultaten zu tun. Dies ver-
bindet sich gern mit anderen, in der Selbstbeschreibung der Wissenschaften
erzeugten Idealisierung[en]“ (Stichweh 2000a: 3).

Erste Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass Wissenschaft allen Befragten
als ein ,,gegeniiber geographischen oder politischen Grenzen indiffe-
renter Diskurszusammenhang [erscheint], in dem sich Kommunikations-
angebote zu bewihren haben (Martin 2001: 28).%” In den Interviews hat
es Anschein, dass viele Akteure meinen, diese wissenschaftliche Interna-
tionalitdt problem- und bruchlos auf die Lehrtitigkeit iibertragen zu
konnen. Ubersehen und unterschitzt wird dabei zuweilen jedoch, dass es
sich um zwei sehr unterschiedliche Handlungsbereiche handelt, in denen
kulturhistorische Bildungstraditionen und Unterschiede auf unterschied-
liche Weise zum Tragen kommen. Ferner werden auch padagogisch be-

27 Das universalistische Selbstverstiandnis der Akteure in der internationalen
Wissenschafts-Community kommt in folgender Aussage eines Wissen-
schaftlers aus der o.g. Studie sehr anschaulich zum Ausdruck: ,, In der Wis-
senschaft ganz allgemein gibt es eigentlich gar keine richtigen Unter-
scheidungen zwischen Ausldndern und nicht. Das Ganze ist so integrativ.
,,Gleichzeitig setzt sich die Arbeitsgruppe dieses Interviewpartners (25
Wissenschaftler) ausschlieBlich aus deutschem Personal zusammen und er
selbst war nie im Ausland beschiftigt. Daran wird deutlich, dass die hier
beschriebene Indifferenz der wissenschaftlichen Kommunikation gegen-
iiber Raum- und Staatengrenzen (und #hnlich die generelle Inklusionsof-
fenheit des Wissenschaftssystems) keineswegs mit Globalisierung im Sin-
ne einer Zunahme transnationaler Interaktionen zwischen Wissenschaft-
lern, einer zunehmenden Migration von Wissenschaftlern, einer Interna-
tionalisierung des Personals an einzelnen Forschungseinrichtungen oder
gar einer mehr oder weniger gleichméBigen Verteilung von geografischen
Orten wissenschaftlicher Wissensproduktion auf dem Erdball gleichzuset-
zen ist oder einhergehen muss.“ (Martin 2001: 29).

221



INTERKULTURELLES HANDELN

griindete Bedenken gegeniiber der Gleichsetzung von Universalitidt und
Internationalitét in Forschung und Lehre vorgetragen. So hat Bolz in ei-
nem Beitrag zur Zukunft des Berufs des Hochschullehrers vor einiger
Zeit eine deutliche Gegenposition zur Kopplungsthese von Forschung
und Lehre bezogen:

,»Was wissenschaftlich wahr ist, ist nicht auch padagogisch effektiv. Der wis-
senschaftliche Stil ist interaktionsfeindlich. Das ist das Grundproblem jedes
Seminars. Mit anderen Worten: Die Humboldt’sche Einheit von Forschung
und Lehre verdeckt eine Paradoxie, die jeder Hochschullehrer erfassen muss:
Erziehung ist gerade nicht Forschung™ (Bolz 1998: 340).

Anstelle des Einheitsmythos sieht Bolz die zukiinftige Universitdt durch
eine arbeitsteilige Organisation gekennzeichnet, in der sich ,Star-
Akademiker, Medienberater, akademische Impresarios und educational
consultants“ die anfallenden Aufgaben in einem voéllig anderen profes-
sionellen Zuschnitt teilen (Bolz 1998: 342). Universititen wandeln sich,
wie es Clark Kerr schon vor einiger Zeit prognostizierte, auch in
Deutschland zu ,,Multiversititen* (Kerr 1982). Die Integration der dis-
paraten Aufgaben in der Leitfigur eines omnipotenten Hochschullehrers
wird damit immer schwieriger und erzwingt ein Uberdenken des Profes-
sionsverstdndnisses. Der Internationalisierungsprozess wirkt in diesem
Zusammenhang als Transmissionsriemen, denn er trigt dazu bei, andere
Rollen- und Funktionsteilungen in anderen Bildungssystemen kennen zu
lernen. Auflerdem bringt er ein erweitertes Tatigkeitsspektrum mit sich,
das sich nicht auf die klassische wissenschaftliche Karriere reduzieren
lasst. Unter Umstédnden wird sich ein Akteur sogar entscheiden miissen,
ob er seinen Karrierepfad eher in einer wissenschaftlichen Karriere sieht
oder in der Professionalisierung als ,,international educational manager*.
Ziel- und Fluchtpunkt der Diskussion um die Hochschulreform und die
Organisation von Internationalisierungsprozessen wire folglich nicht die
zusitzliche ,,Anhdufung von Idealisierungen, sondern die Férderung von
Paradoxiebewusstsein“ (Bolz 1998: 342). Paradoxiebewusstsein und ein
reflexiver Umgang mit den unvermeidlichen professionellen Span-
nungszustidnden scheint fiir die Akteure in ihrem Handlungsalltag aller-
dings ebenso schwierig umsetzbar wie die Forderung nach ,,Verstehen
des Nicht-Verstehens® und nach Ambiguitétstoleranz im interkulturellen
Handeln. In beiden Féllen handelt es sich eher um organisations- und
gesellschaftskritische Zeitdiagnosen, als dass sich daraus klare Hand-
lungsmaxime ableiten lieBen. Es wire zu einfach, die alltagspraktische
Umsetzung von Paradoxiebewusstsein und lebbarer Ambivalenz allein
der Reflexionsféhigkeit des Einzelnen anzulasten, ohne organisationale
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und institutionelle Strukturen zu dndern. Die meisten Akteure verfiigen
sehr wohl tiber (unterschiedlich ausgeprigte) Vorstellungen der kulturel-
len Paradoxien und Ambivalenzen ihres professionellen Handelns. Die
Frage ist, warum sie sich gegeniiber den traditionellen Deutungen und
Leitbildern nur schwer behaupten kdnnen.

7.5.2 Fachdisziplinen als Denk- und Lehrkulturen

In zahlreichen Interviews nimmt die Thematisierung der jeweiligen
Fach- und Lehrkultur grolen Raum ein. Besonders die beteiligten Inge-
nieurwissenschaftler greifen bei der Interpretation der Fallstudie und in
der Begriindung eines probaten didaktischen Handelns in derartigen Si-
tuationen auf den Charakter natur- und technikwissenschaftlicher Denk-
und Lehrkulturen zuriick. Ausfiihrlichere Ausziige aus dem Interview
mit Herrn Trautwein illustrieren das Grundmuster einer fachkulturellen
Legitimationsdeutung.

Herr Trautwein: Es ist in den ingenieurmafRigen Studiengdngen auch sehr
schwierig, so etwas [= die in der Fallstudie beschriebene Gruppendiskussion] auf
die Beine zu stellen. Wir haben Tendenzen im Maschinenbaustudium jetzt auch
so Seminare und Veranstaltungen im Sinne eines Vertiefungsfaches anzubieten
/I @hh // Verbundfaches, Entschuldigung, anzubieten, wo dann auch die Studen-
ten aus der Reserve gelockt werden, indem sie eigene Beitrdge dann auch stel-
len. Das muss dann aber auch entsprechend vorbereitet werden. Also da gibt es
bei uns wenig Erfahrung dazu.

I: Also, insofern

Herr Trautwein: Das liegt wahrscheinlich am ingenieurwissenschaftlichen Studi-
um und das ist sicher in anderen Disziplinen vollkommen anders von Anfang an.

Der Gegenstand der Ingenieurwissenschaften macht es offenbar schwie-
rig, andere Lehrformen als den Frontalunterricht einzusetzen, selbst
wenn es die GruppengrofBe prinzipiell zulassen wiirde. Das wird unter
anderem damit begriindet, dass Studierende nicht iiber ausreichendes
Grundlagenwissen verfiigen. Erst in der Vertiefung des Verbundfaches
wird ihnen bedingt die Fahigkeit zu eigenen Beitrdgen zugestanden. In-
teressant ist, dass die didaktische Vermittlungsform an sich nicht weiter
in Frage gestellt wird. Es wird nicht problematisiert, warum Studierende
durch Vorlesungen und rezeptives Lernen die Grundlagen vermeintlich
besser erlernen kénnen als durch interaktive Seminare oder Diskussio-
nen, und es gibt — anders als zum Beispiel an den untersuchten skandi-
navischen Universititen — ,,wenig Erfahrung“, wie andere Methoden
sich auswirken konnten. Die in den deutschen Ingenieurstudiengéngen
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iiblichen Vorlesungen und dozentenzentrierten Lehrformen werden hiu-
fig mit der Universalitdt der fachlichen Wissensbestdnde begriindet.

Herr Trautwein: Hmm. Das Studium der Ingenieurwissenschaften ist doch sehr
stark grundlagenbetont zundchst einmal. Da sehe ich eigentlich wenig Méglich-
keiten, um in der Richtung kulturell oder sonst wie einzugreifen. Das sollte da
vorgegeben sein. Es gibt den ein oder anderen Blickwinkel, wo das ein bisschen
mehr, ja auch ein Abwégen dann wird. [...] Es gibt sehr viele Grundlagenfacher,
die am Anfang stehen, die orientiert sind an der Schnittstelle Naturwissenschaf-
ten zu technischen Wissenschaften und genau da befinden wir uns auch. Ich
glaube nicht, dass man jetzt sozusagen mentalitdtsabhéngig die technische Me-
chanik darstellen kann. Das ist einfach ein Aspekt der Mechanik, den die Ingeni-
eure brauchen, der eben sehr stark an den Festigkeits- und kinematischen
Aspekten orientiert ist. Das Gleiche gilt fur die Werkstoffkunde auch, die irgendwo
an der Schnittstelle von der Physik, Festkérperphysik hin zu den Anwendungen
im werkstofftechnischen Bereich zu sehen ist. Wo wir auch erst einmal eine Basis
legen missen, die aus der Physik kommt, aus der Chemie zum Teil und Kristal-
lografie.

Herr Trautwein z&hlt sein Fach zu den grundlagenbetonten Féchern der
Ingenieurwissenschaften, in denen Kulturunterschiede im Unterschied
zu anderen, weniger grundlagenbetonten Fachern nicht relevant sind.
Dies gilt nicht nur fiir die naturwissenschaftlichen Lehrinhalte, sondern
auch fiir die probaten Vermittlungsformen. Dozentenzentrierte Vorle-
sungen und repetitive Ubungen sind die Regel der Stoffvermittlung und
zu diesen Formen sehen die wenigsten Akteure eine Alternative. Der
Verweis auf die Physik als Kronzeugin einer universellen Wissenschaft
bietet die Gelegenheit, um einen kurzen Blick auf die aktuelle wissen-
schaftssoziologische Forschung zu richten. Karin Knorr-Cetina hat vor
einiger Zeit auf die ,,Fabrikation von Erkenntnis* (1984) hingewiesen
und dabei die soziale Konstruktion von wissenschaftlichem Wissen her-
ausgearbeitet.”® Am Beispiel von GroBforschungsprojekten der Hoch-
energiephysik und der Molekularbiologie wird das Konzept der wissen-
schaftlichen ,,Wissenskulturen* entfaltet und gezeigt, wie die ,,Maschi-
nerien, durch die Erkenntnis konstruiert wird®, als ,,epistemische Kultu-
ren® funktionieren (Knorr-Cetina 2002: 13). Die in diesen Kulturen zu
beobachtenden Praktiken der Erkenntnis- und Wissensgenerierung sind
das Resultat der gesellschaftlich und historisch verankerten Symbole

28 Eine Weiterfiihrung dieser Uberlegungen zur Organisation der sozialen
Entstehung naturwissenschaftlicher Wissenskulturen ist vor einigen Jahren
erschienen (Knorr-Cetina 2002).
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und Bedeutungen und der innerhalb dieser Kulturen etablierten spezifi-
schen Symbolstrukturen. Auch Becher und Trowler (2001) haben in ih-
rem Buch ,,Academic Tribes and Territories” hierauf aufmerksam ge-
macht. Die als ,,academic tribes* bezeichneten Wissenschaftskulturen
bringen bestimmte ,.epistemic territories”, also erkenntnis- und bedeu-
tungsstiftende Wissenslandschaften hervor. Beide konnen nicht unab-
hingig voneinander verstanden und behandelt werden (vgl. Becher/
Trowler 2001: 23ff.). So lédsst sich zum Beispiel zeigen, wie disziplinen-
spezifische Karrierepfade, Spezialisierungsgrade oder Uberlappungen
mit anderen Disziplinen als auch Vermarktungsaspekte der Grundlagen-
forschung einen erheblichen Einfluss darauf haben, wie neue Erkennt-
nisse entstehen, welche Giiltigkeitsanspriiche sie erheben und welche
bestehende Wissensbestdnde innerhalb der fribes weitergegeben werden.
Relevant sind die beiden zitierten Studien an dieser Stelle, weil sie auf-
zeigen, wie Ingenieurwissenschaftler im Zusammenhang mit Deutungs-
mustern auf eine prototypische Idee wissenschaftlicher Objektivitit re-
kurrieren, die idealtypisch durch die Physik reprisentiert wird. In der
Wissenskultur der Physik, wo diese vermeintlich universelle Objektivi-
tat entsteht, erfdhrt sie unter Umstdnden aber eine ganz andere Ausle-
gung. Dennoch beziehen sich Akteure in ihren Handlungsorientierungen
auf kollektive Autoritdtsinstanzen — hier die Physik. So kann das Kon-
strukt einer partiellen transkulturellen Universalitit des eigenen Faches
(siche Kapitel 6.5.1) mithilfe eines allgemeinen sozialen Deutungsmu-
sters {iber naturwissenschaftliche Objektivitit und Universalitit diskur-
siv abgestiitzt werden. Die Wahrnehmung der eigenen Fachinhalte als
universelles Wissen ist insofern folgenreich fiir interkulturelle Hand-
lungsweisen, weil Akteure daraus nicht nur eine universelle Giiltigkeit
ihrer Wissensbestinde, sondern auch bestimmte fachdidaktische Konse-
quenzen fiir die Lehrtitigkeit ableiten. Herr Weigert schildert die Aus-
wirkungen des universalistischen Einheitsgedankens auf die praktizierte
Lehre anschaulich:

Herr Weigert: Ubungen sind auch Frontalunterricht und bei der Sonderiibung, die
zum Grundlagenfach Warmeubertragung //, das ist eben im naturwissenschaftli-
chen Fach anders als Sprach- oder Geisteswissenschaften, da kann man nicht
drei oder vier Meinungen haben, sondern in der Mathematik gibt es einen, mei-
netwegen auch zwei Wege, wie es logisch und begriindbar richtig ist und wie
man dahin kommt. Und man muss eben sehen, wie man dahin kommt, dass das
die Studenten verstanden haben, wie man dahin kommt. Ah, da gibt es weiter
keine Diskussion driiber, ob das richtig ist, das ist dann eben richtig.

Herr Weigert: Es gibt auch einige wenige Veranstaltungen, die sich so ein biss-
chen darum kiimmern, dass jeder Ingenieur auch mal andere Themen hért, Sozi-
alkompetenzen heilt das dann so schon, die letztens wohl auch wieder vom Mi-
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nisterium angemahnt wurden, da es die hier in A-Stadt im Studium zu wenig gibt.
Aber gezwungen wird eigentlich niemand, sich in der Gruppe hinzusetzen und
Probleme zu diskutieren, das ist etwas, was es in den Naturwissenschaften hier
in A-Stadt leider nicht gibt.

I: Hmmm, leider, das heilt, Sie personlich...?

Herr Weigert: Ich finde das schon ganz gut. Das Schwierige ist dann nur, // man
muss den Leuten einerseits viel Basiswissen mitgeben, und das wir leider auch
nicht weniger, das erfordert schon viel Zeit. Und dann muss man eben immer
Uberlegen, ob es da sinnvolle Sachen gibt zum diskutieren. Da ist es sicher so, in
dem Bereich Ingenieurwissenschaften, wo wir nun herkommen /, Energiewirt-
schaft oder so was, da kann man sicher driiber diskutieren, oder Brennstoffzellen
fur Autos, das sind sicher Themen, die die Leute beriihren. Aber es bleibt leider
in der Vorlesung kein Platz, so was mal ne halbe Stunde offen zu diskutieren.
Das ist eigentlich ein trauriger Effekt. Es ist auch ein bisschen so ein Herden-
trieb, den man hier produziert. Da ist einer, der kaut das vor und ///, nicht, dass
man so sein mdéchte, aber richtig Gedanken machen, dazu kommt es nicht.

Es ist also keineswegs so, dass die Akteure sich in der dozentenzentrier-
ten Rolle immer wohl und sicher fithlen. Herr Weingart bringt seine per-
sonliche Zerrissenheit zwischen den duBleren Notwendigkeiten der for-
malen Stoffvermittlung und den eigenen (Wunsch)Vorstellungen, wie
,,man sein mochte als Dozent, deutlich zum Ausdruck. Es sei ein ,,trau-
riger Effekt”, dass andere Lehrformen angesichts der immer wieder er-
wihnten Stoffmenge und dem engen Zeitrahmen keinen Raum haben.
Die Abgrenzung zu anderen Disziplinen, die von Herrn Trautwein und
Herrn Weigert angesprochen wird, tauchte auch im Interview mit Herrn
Baumann auf. Dort wurden die charakteristischen Merkmale der Natur-
und Ingenieurwissenschaften gegeniiber anderen Disziplinen hervorge-
hoben, weil die universelle Sprache der mathematischen Logik fiir die
Ingenieure gute Voraussetzungen fiir den internationalen Studienaus-
tausch biete. Die Erfordernisse einer stirker verbalisierenden und inter-
pretierenden ThemenerschlieBung in anderen Fachern wurden demge-
geniiber als besondere Hiirde flir internationale Studienprogramme
erachtet. Aufschlussreich fiir das Verstdndnis des ingenieurwissenschaft-
lichen Deutungsarrangements internationaler Hochschultitigkeit sind
diese Aspekte, weil sie zeigen, dass nicht Vieldeutigkeit und unter-
schiedliche Perspektiven als Ressource fiir die ErschlieBung eines wis-
senschaftlichen Problems erachtet werden, sondern die unterschiedli-
chen Interpretationsmoglichkeiten gerade ausgeschlossen werden sollen.
Mehrdeutigkeit, die durch a) ein unterschiedliches Wissensniveau, b)
(zu) offene Lehrformen, c) die erhohte Schwierigkeit einer fremdsprach-
lichen Verstindigung oder d) andere kulkturelle Interpretationsdiskre-
panzen entstehen kann, gilt es nach dieser Handlungslogik aus dem Un-
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terrichtsgeschehen zu eliminieren. Damit wird allerdings auch die Chan-
ce fur kulturvergleichende Problemanalysen und die Einbeziehung un-
terschiedlicher kultureller Weltsichten weitgehend ausgeschlossen.

Wie lasst sich diese fachkulturelle Selbstbeobachtung der Akteure
nun im Hinblick auf die Frage des professionsmifBigen Umgangs mit
kultureller Vielfalt interpretieren? Eine Untersuchung iiber hochschuldi-
daktische Personalentwicklungsmafinahmen an einer groBen norwegi-
schen Universitdt von Handal et al. (1990) ergab, dass Dozenten in na-
turwissenschaftlichen Disziplinen aufgrund ihrer fachwissenschaftlichen
Sozialisation eine ausgeprigte Erwartungshaltung im Hinblick auf ein-
deutige Wirkungsbestimmungen zum Einsatz pddagogischer Methoden
hatten. Die Autoren der Studie sehen einen engen Zusammenhang zwi-
schen den disziplindren Denkkulturen, ihrer kollektiven Uberlieferung
und ihrer Ubertragung auf didaktisches Handeln:

,»The question is whether some typical modes of thinking (forms of rationality)
that are relevant in research invade teaching, where they might be less relevant
or even invalid [...]. When an academic in a science discipline is confronted
with a cultural phenomenon like teaching, it is not so strange that the ,,scien-
tific approach™ which is the valid one in the field of research is taken to be
valid for teaching as well* (Handal et al. 1990: 319 und 326).

Die Adaption wissenschaftlicher Rationalitdtsvorstellungen auf die Er-
klarung didaktischer Handlungsweisen ist zum Teil in den oben zitierten
Interviewsequenzen klar zu erkennen. Das Denken in Formeln, die ko-
gnitive Operation der eindeutigen SchlieBung und der systematische
Ausschluss von Mehrdeutigkeit, all dies sind kognitive Prinzipien, die
fiir eine gelingende natur- und ingenieurwissenschaftliche Problemlo-
sung konstitutiv sind. Sie werden durch das Studium intensiv eingetibt
und innerhalb der Wissenschaftsgemeinschaft tradiert.”” Es ist insofern
nicht verwunderlich, dass solche mechanistischen beziehungsweise posi-
tivistischen Prinzipien auch zur Losung anderer sozialer Problemstel-
lungen wie der Gestaltung und Initiierung von Lernen angelegt wer-
den.®® Einige Autoren haben sich vor diesem Hintergrund mit dem

29 Stichweh (1994: 135) sieht in der Ausprigung ,.disziplinenspezifischer
Sinndeutungen® ein wichtiges Merkmal der modernen wissenschaftlichen
Universitit, das sich besonders gut an der historischen Entstehung der Phy-
sik als moderne wissenschaftliche Kerndisziplin der deutschen Universiti-
ten des frithen 20. Jahrhunderts nachzeichnen lasse.

30 Dariiber kann auch die zwischenzeitliche Popularitdt konstruktivistischer
Theorien in den Natur- und Ingenieurwissenschaften nicht hinwegtéiu-
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Nachweis eines spezifischen natur- und technikwissenschaftlichen
Denk- und Personlichkeitstypus beschéftigt. So hat Raufu3 (1989) die
»~physikalisch-naturwissenschaftliche Denkweise* und deren ,,Reproduk-
tion durch die Ausbildungsinstitutionen” untersucht (Rauful 1989:
238f.). Laut seiner Studie seien Schiiler und Studierende mit einer Préife-
renz fiir Physik durch Eigenschaften gekennzeichnet, wie ein starkes
Bediirfnis nach Strukturierung und Systematik, hohere Werte auf Auto-
ritdts- und Dogmatismusskalen, mehr Interesse an theoretischen und
technischen Themen als an politischen, distanzloser Glaubigkeit zur
Wissenschaft (des eigenen Faches) und Normorientierung an Prézision
und Objektivitit. Zu dhnlichen Ergebnissen kommt Portele (1981), der
aus qualitativen Interviews mit Naturwissenschaftlern Erkenntnisse {iber
deren Denkstrukturen und impliziten Grundannahmen gewinnen will:

,»Es ist [...] nicht verwunderlich, dass iiber gesellschaftliche Einfliisse in einem
eigenartigen duBerlichen und mechanistischen Modell gedacht wird. Gesell-
schaftliche Einfliisse sind Geld oder Verhaltenseinschrinkungen durch Herr-
schaft, nicht aber historisch entstandene Denkweisen, Kulturen, Subkulturen
usw.“ (Portele 1981: 136).

Die personlichkeitstheoretischen Schlussfolgerungen von Raufufl und
Portele erscheinen fraglich, denn auch fiir andere Wissenschaften lieen
sich spezifische Denkweisen identifizieren, wie zum Beispiel die lingui-
stische Fachtextanalyse zeigt (Oldenburg 1997). Je nach Lesart konnten
solche Befunde dann ebenso als Fachzentrismus, Wissenschaftsglaubig-
keit oder dhnliche Entfremdungserscheinung interpretiert werden. Die
Annahme fachspezifischer Personlichkeitsmerkmale, wie Portele und
RaufuB es andeuten, ist damit kaum haltbar.>' Der Duktus beider Unter-
suchungen ist zudem sicherlich auch einem wissenschaftskritischen
Grundtenor in der Wissenschaftssoziologie der 80er Jahre und naiven
Personlichkeitstheorien geschuldet, die mittlerweile theoretisch an-
spruchsvolleren Konzepten gewichen sind (z.B. Engler 2001). Trotz der
fragwiirdigen personlichkeitstheoretischen Schliisse weisen die beiden
zitierten Studien dennoch auf die Sozialisationskraft wissenschaftlicher
Denkweisen hin. Wissenschaftler, egal welcher Disziplin, interpretieren

schen, deren Einfluss auf die ingenieurwissenschaftliche Grundausbildung
bislang ausgeblieben ist.

31 Die von Portele und Raufull vorgenommenen Ausdeutungen der Inter-
viewdaten sind bis zum gewissen Grad selbst das Produkt ihrer sozialwis-
senschaftlichen Denkweise und lieBen sich schon allein deshalb als wis-
senschaftliche Konstruktion (Konstruktion zweiter Ordnung) kritisieren.
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die soziale Welt vor dem Hintergrund fachspezifischer Prigungen und
diese Interpretation konstituiert zu einem erheblichen Teil das institutio-
nelle Handeln der Akteure. Eine neuere Untersuchung (Silver 2003) be-
stitigt diese Einschitzung insofern, als auch dort gezeigt wird, dass der
Fachdisziplin eine wesentlich stirkere Bedeutung zukommt als einer wie
auch immer gearteten universitdren Organisationskultur. Disziplinire
,»Grenzziehungen und ,,Grenziiberschreitungen* (Weingart 1995b) sind
folglich weder handlungspraktisch noch wissenschaftstheoretisch trivia-
le Angelegenheiten.

| Es gilt] Wissenschaft als soziales Gebilde, als eine Institution zu verstehen,
und ebenso die Grenzziehungen als Ergebnisse sozialer Strukturen und Pro-
zesse: kulturelle Pragungen von Wahrnehmung, Erfahrung und Praxis, Her-
ausbildung sprachlicher Konventionen, Abgrenzungen von Sinnsystemen, In-
vestitionen in lebenslange Karrieren und die sich daraus ergebenen vested
interests usw. Erst auf dieser reflexiven Perspektive kann eine Diskrepanz
sichtbar werden zwischen intellektuell offenkundigen und wiinschbaren Ver-
bindungen von Wissensbestinden und Erkenntnisstrategien auf der einen und
sie be- oder gar verhindernden sozial bedingten Grenzziehungen auf der ande-
ren Seite” (Weingart 1995a: 12).

Der einzelne Akteur, der sich des Dilemmas des wissenschaftlichen
Grenzgingertums bewusst sein mag, kann sein soziales Handeln nicht
frei von den vested interests der eigenen Zunft gestalten. Es werden ihm
bestimmte Deutungskoordinaten fiir die Wahl von Situationsdeutungen
und Handlungsweisen nahe gelegt, dazu gehort beispielsweise auch die
Vorstellung, dass bestimmte Unterrichtsformen sich notwendigerweise
aus bestimmten Lehrzielen und Lehrinhalten ergeben und kulturelle Un-
terschiede dabei unerheblich sind. Aufkeimende Zweifel an der prakti-
schen Angemessenheit, wie sie im Interview mit Herrn Weigert anklin-
gen (,,Es ist auch ein bisschen so ein Herdentrieb, den man hier
produziert. Da ist einer, der kaut das vor und ///, nicht, dass man so sein
mochte, aber richtig Gedanken machen, dazu kommt es eigentlich
nicht.”), sind durch den Akteur nur schwer gegeniiber méchtigeren insti-
tutionellen Deutungsmustern durchzusetzen. Es erscheint daher ratsam,
die fachliche und institutionelle Sozialisation sowie die Affinitdt be-
stimmter Wissenschaftskulturen zu bestimmten Weltsichten als relevan-
te GroBe fiir die Analyse des interkulturellen Handelns im Wissen-
schaftssystem einzubeziehen. Der spezifische Charakter von Univer-
salitit und Internationalitit in den Disziplinen gibt dabei Hinweise,
inwieweit der Faktor Kultur iiberhaupt in den Blick kommt. Die Bertick-
sichtigung der disziplindren Denk- und Lehrkulturen trigt ferner zum
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besseren Verstindnis der Ausprigungen des Konstruktionsmodus der
kulturellen Indifferenz bei. Dieser Modus beruht auf der herausragenden
Stellung universeller Wahrheits- und Giiltigkeitsanspriiche, die fiir na-
tur- und ingenieurwissenschaftliche Disziplinen konstitutiv sind. Die auf
diesem Wege konstruierten sozialen Konstruktionen kultureller Gleich-
heit lassen erhebliche Anteile der kulturdivergenten Wirklichkeit auflen
vor. Daraus ergeben sich dann wiederum Folgeprobleme und blinde
Flecken im Hinblick auf eine ganzheitliche Betrachtung von interperso-
nalen Kulturkontakten.

Exkurs zum Verhiltnis von Wissenschaftsuniversalismus und
wissenschaftspraktischem Eurozentrismus

Universalitidtsannahmen im Kontext der Wissenschaften werden héufig
mit der Kritik eines ,,akademischen Eurozentrismus® in Verbindung ge-
bracht. Daher soll ein kurzer, ergdnzender Exkurs das schwierige Ver-
hiltnis zwischen Wissenschaftsuniversalismus und hegemonialen Wis-
senschaftsstrukturen beleuchten. Der akademische Eurozentrismus geht
nach Auffassung einiger Autoren iiber einen natiirlichen Ethnozentris-
mus (siehe Kapitel 6.3.1) hinaus, weil er tief in der ,,geistesgeschichtli-
chen Entwicklung der europdischen Aufklarung™ (Basu et al. 1999: 9)
und den damit verbundenen ideellen und materiellen Gesellschafts-
entwicklungen verwurzelt ist. Mersch (1997: 28) behauptet, dass das
Wesen der europdischen Philosophie und der Wissenschaften gerade im
,Denken des Einen” zum Ausdruck komme, ,,um das Viele und Mannig-
faltige gleichermaflen in sich einzuschlieen, wie das Heterogene aus
sich auszuschlieBen®. Weltaneignung steht in einem dualistischen Span-
nungsverhéltnis zwischen Exklusion oder Assimilation der Differenz-
phénomene: ,,Fremdes, dessen Ursprung durchschaut, dessen Wahrheit
oder Unwahrheit begriindet und dessen Legitimitéit oder Illegitimitét er-
kannt ist, erscheint nicht langer als Fremdes™ (Mersch 1997: 28). Uni-
versalititsbehauptungen stellen in dieser Lesart primidr Formen der
Machtausiibung und Deutungshoheit dar, die das ,,westliche Denken*
hervorbringt und mit zweifelhaftem aufkldrerischem Gestus in die Welt
tragt (Schirilla 1999). Aufgrund der geistesgeschichtlichen Strahlkraft
sind die Grundlinien eurozentristischer Denk- und Wissenschaftstradi-
tionen nicht auf den geografischen Raum Europas begrenzt. Sie préigen,
wenngleich in modifizierter Weise, auch das angloamerikanische Wis-
senschaftssystem und dominieren hieriiber viele Bereiche der heutigen
globalisierten Wissenschaft insgesamt. Mihciyazgan (vgl. 1999: 141)
kritisiert, dass der moderne, westlich geprigte Wissenschaftsbetrieb
teilweise perfide Mechanismen entwickelt habe, die nichtwestliche Wis-
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senschaftler dazu nétige, sich westliche Denkmodelle schon allein aus
Griinden der eigenen wissenschaftlichen Karriere aneignen zu miissen.
In einer radikalen entwicklungspolitischen Kritik des deutschen Wissen-
schaftssystems geht Mergner noch einen Schritt weiter und unterstellt
der Wissenschaft an deutschen Universitdten mit kulturpessimistischer
Diktion insgesamt eine ,,ethnozentristische Borniertheit:

,,Meine These ist: Die Wissenschaften sind zwar von der Methodik, von ihren
Aufgaben und Kommunikationsméglichkeiten heute universal. Denn sie wé-
ren damit in der Lage, die abstrakten, aber irreversiblen Prozesse der durch
den Weltmarkt verursachten globalen dkologischen, 6konomischen und politi-
schen Auswirkungen begreifbar und reflektierbar zu machen. Doch die Vor-
aussetzungen dazu wiren die Fihigkeit zur Kommunikation vor allem auch
mit den Liandern des Siidens, die Fahigkeit zur Kooperation bei der Bearbei-
tung universaler Probleme und die Fahigkeit zur politischen Verantwortung
fiir die Folgen des eigenen Handelns. Daran hindert sie ihr eurozentristisches
Denken, das heif3t, die neurotische Anbindung und Verkniipfung ihrer Vorstel-
lungen, Meinungen, Absichten und Stereotypen an die europdische Gewalt-
und Herrschaftsgeschichte® (Mergner 1999: 61).

Mit einer derartigen Globalanklage des deutschen und europdischen
Wissenschaftssystems erscheint der Eurozentrismusvorwurf bei aller be-
rechtigten Forderung und Notwendigkeit einer kulturkritischen System-
reflexion™ stark iiberzeichnet. Er ldsst dariiber hinaus wenig Raum fiir
gegenseitige Ankniipfungen im Sinne eines ,kritischen Ethnozentris-
mus®“ (Jouhy 1985), der die eigene ethnozentristische Beschrinkung er-
kennen ldsst, die des anderen respektiert, um schlieBlich beide gemein-
sam im Hinblick auf gemeinsame Zukunftsinteressen hin zu verhandeln.
Damit wird der Begrift des (Wert)Universalismus nicht aufgegeben und
dem Lob des Partikularismus geopfert, sondern er wird der systemati-
schen Hinterfragung zugénglich gemacht (vgl. Schirilla 1999: 59f.).
Prekdr ist der Zusammenhang von Universalitétskonstrukten und der
Ethnozentrismusgefahr, weil Universalia, die durch dekulturalisierte
Gegenstandsdeutungen gewonnen wurden, allzu leicht auf andere Sozi-
aldeutungen libertragen werden.

32 Sie finden im Ubrigen auch fiir die verschiedenen sozialwissenschaftlichen
Disziplinen statt, z.B. bei Bourdieu (1995), Lepenies (1996), Aithal et al.
(1999), Moosmiiller (2000) oder Epstein (2001).
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7.5.3 Nationale Bildungstraditionen und
Wissenschaftsstile

Einen weiteren Deutungsanker zur Vergewisserung und Legitimation in-
terkultureller Kontextinterpretationen bietet der Rekurs auf kulturspezi-
fische, nationalkulturelle Lern- und Lehrkulturen sowie nationale Wis-
senschaftsstile. In gewisser Weise bildet dieser Legitimationsdiskurs das
interpretative Gegenstiick zu den universalistischen Weltsichten und
Einheitsmythen von Forschung und Lehre. Angesichts des historisch ii-
berlieferten Universalitdtsanspruchs, mag der Hinweis auf nationale
Lehr- und Wissenschaftsstile auf den ersten Blick abwegig erscheinen.
Universitdten waren historisch gesehen schon immer durch einen kultur-
ubergreifenden Charakter geprdgt und galten bereits im fiinfzehnten
Jahrhundert als ,transkulturelle Institutionen* (Stichweh 2001a: 346).
Von der frithen Gelehrtenrepublik bis zu den heutigen transnationalen
Forschungskonsortien hat es auf den ersten Blick den Anschein, als wé-
ren kulturelle oder nationale Eigenheiten im wissenschaftlichen Denken
und Handeln seit jeher von untergeordneter Bedeutung gewesen.

Erst aus einer wissenschaftshistorischen Perspektive wird die Hinter-
fragung des kulturellen Universalititsanspruchs plausibel und die Be-
zugnahme auf territoriale und kulturelle Grenzen im wissenschaftlichen
Kulturtransfer verstiandlich. Die ,,Nationalisierung der Wissenschaft™ ist
das Resultat verschiedener historischer Faktoren, wie zum Beispiel die
Etablierung von Nationalsprachlichkeit in den bis dato weitgehend auf
Latein kommunizierenden Wissenschaften, die Einfiihrung allgemeiner
staatlicher Schulbildung und die Ausweitung wissenschaftlichen Wir-
kens in unterschiedlichen praktischen Berufsfeldern (vgl. Kortlander
1995: 16; Weingart 1995b: 348). Mit den Nationalstaatengriindungen in
Europa wird der wissenschaftliche Kosmopolitismus zunehmend mit der
Aufforderung zur Loyalitit gegeniiber einem ,,nationalen Patriotismus®
der Wissenschaften konfrontiert. Wissenschaft steht im Dienste der Na-
tion und soll neben der allgemeinen intellektuellen Aufkldrung vor allem
zur staatlichen Prosperitit beitragen.” Diesen Anspruch haben die Na-
tionalstaaten mit unterschiedlichen Bildungssystemen, aber auch mit un-
terschiedlichen Schwerpunktsetzungen bei der wissenschaftspolitischen
Forderung der Leitdisziplinen aufgegriffen. Man denke zum Beispiel an

33 Die neue Diskussion um eine nationale Akademie der Wissenschaft in
Deutschland (vgl. die ZEIT Nr. 7 vom 5.2.2004) demonstriert, dass Be-
strebungen einer nationalen Verankerung von Wissenschaft auch in Zeiten
der globalen Wissenschaftsstrukturen fortbestehen und sich scheinbar ge-
rade unter diesen Bedingungen reaktivieren.
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die besondere Betonung der mathematisch-naturwissenschaftlichen Aus-
bildung in den meisten Staaten des ehemaligen Ostblocks und Chinas,
was bis heute zur Folge hat, dass Studierende aus diesen Landern in ih-
rer mathematischen Vorbildung den deutschen Studierenden oft weit
iiberlegen sind. Vor der Nationalstaatengriindung war Wissenschaft
kaum territorial gebunden, sondern in erster Linie an andere Machtstruk-
turen wie die Kirche oder einen héfischen Forderer.™ Mit dem Auf-
kommen der Nationalstaaten wurde sie jedoch in einem anderen rdum-
lich-politischen Kraftfeld verankert, das durch die Interessen eines
nationalen Souverins dominiert war. Ein wesentlicher Faktor dabei war
auch die zunehmende Bedeutung nationaler Sprachen, durch die Latein
als Lingua franca mehr und mehr verdringt wurde. Uber die Etablierung
der Nationalsprachen in der wissenschaftlichen Ausbildung verband
sich noch stirker als mit dem recht neuen Konzept des Nationalstaates
die Herausbildung nationalkultureller Identitidten (vgl. Mazzolini 1995:
249; Weingart 1995a: 15). Die heutigen Bestrebungen zur Internationa-
lisierung und Schaffung eines europdischen Hochschulraumes sind aus
wissenschaftsgeschichtlicher Sicht also als ,,Re-Internationalisierung*
(Teichler 2002¢) und ,,Re-Convergence* (Kerr 1991) zu bezeichnen.
Stérker als in der wissenschaftlichen Forschung haben sich die Fol-
gen der Nationalisierung auf die wissenschaftliche Ausbildung niederge-
schlagen und sie sind bis heute wirksam (Frijhoff 1995).% Der franzosi-
sche Concours als hoch selektive Zugangsvoraussetzung fiir die renom-
mierten Universitdten und die besondere Rolle der so genannten Gran-
des Ecoles fiir die Ausbildung der administrativen und wirtschaftlichen
Eliten in Frankreich illustrieren die besondere nationale Ausprigung der
franzosischen Ausbildungskultur und die dahinter liegenden Wertvor-
stellungen (Beckenbach 1995; Hornik 1998; Jansen 1995). In Deutsch-
land, den Niederlanden und skandinavischen Léndern, wo die Hoch-
schulsysteme spitestens mit der Bildungsexpansion der spiten 60er
Jahre ihren elitdren Charakter verloren, entstehen durch die ,,Einbindung
in die nationalspezifisch variierenden Gefiige von sozialstrukturellen
Schichtungsverhéltnissen, 6konomischen Qualifizierungserwartungen,

34 Das lasst sich in literarischer Form in Dava Sobals Wissenschaftsroman
,,Galileos Tochter* nachlesen. Hier wird die Abhéngigkeit des Universal-
gelehrten Galileo Galilei von den florentinischen und venezianischen Ho-
fen und der romisch-katholischen Kirche eindrucksvoll beschrieben.

35 Auf die Folgen fiir die wissenschaftliche Forschung und der Entstehung
nationaler Forschungsstile in den verschiedenen Disziplinen soll hier nicht
vertiefend eingegangen werden (vgl. ausfithrlich dazu die Beitrédge von
Schweber und Harwood in Weingart (1995b) sowie die Beitrige von
Dhombres und Fischer in Kortlander (1995).
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administrativen Regelungen und staatlichen Strukturpolitiken* (Schrie-
wer 1992: 28) wiederum andere Bildungskulturen, die stirker die Egali-
tit und Breitenwirkung betonen. Herr Unger, der im Interview auf
deutsch-franzosische Vergleiche zu Sprechen kommt, hebt die unter-
schiedlichen Bildungstraditionen beider Lénder als zentrales interkultu-
relles Moment hervor:

Herr Unger: Interkulturell ist, so wie ich Ihnen das vorhin erklart habe, zwischen
Deutschland und Frankreich véllig andere Arbeitsdisziplin, Arbeitsmethodiken.
Das fangt schon an mit der Ganztagsschule und der Halbtagsschule, und dass
die Leute da sehr viel mehr Anleitung brauchen als die Deutschen, und dann ei-
nen ganz anderen Tagesrhythmus haben. Und dann geht es weiter: Die Franzo-
sen sind es gewohnt, jede dritte oder vierte Stunde einen Test zu schreiben und
das ist in Deutschland nicht mdglich oder nicht erwiinscht. Dann haben Sie einen
Streik im Haus. Wir machen unsere Prifung, die ist anspruchsvoll und minde-
stens so anspruchsvoll wie die, die ich in Frankreich mache mit meiner Vorle-
sung, aber bei den Deutschen ist das halt ein Termin und dann wird sich da vor-
bereitet.

I: Das sind Dinge, die Sie im Spektrum des Interkulturellen verorten wiirden?

Herr Unger: Ja. // Und die Arbeitsweise innerhalb einer Diplomarbeit, Studienar-
beit ist vollig unterschiedlich.

I: Inwiefern?

Herr Unger: Weil eben die franzdsischen Studenten eine sehr viel intensivere
standige Kontrolle /, stdndige Kontrolle ist besser, sagen die franzdsischen Kolle-
gen. Wir kontrollieren nur alle anderthalb Jahre mal, aber die Franzosen wollen
zumindest jeden Monat einmal einen Test, den soll man da machen.

Der Vergleich unterschiedlicher Lehr- und Lernkulturen wirft in Zeiten
des Strukturwandels und der Hochschulreformen die Frage auf, was
letztlich den erhaltenswerten Kern der universitédren Lehre an deutschen
Hochschulen ausmacht, was vor dem Hintergrund soziokultureller Ent-
wicklung als Kanon eines Faches oder einer akademischen Bildung be-
trachtet wird, und was als reform- und verdnderungswiirdig angesehen
wird. In Kapitel 6 konnte gezeigt werden, dass der Kulturvergleich und
insbesondere die Gegeniiberstellung von Hetero- und Autostereotyp oft
in dem Bediirfnis miindet, die eigenkulturellen Merkmale und Wertvor-
stellungen gegeniiber fremdkulturellen Einfliissen aufzuwerten und zu
verteidigen. Das kann unter Umsténden in ethnozentristischen Haltun-
gen miinden. Aber auch dort, wo kein Ethnozentrismus vorliegt, erzeu-
gen zunchmende Kulturkontakte aufgrund von Internationalisierungs-
prozessen einen erhohten Erklarungsbedarf, um die eigenen Lehrtradi-
tionen zu verteidigen. Besondere Vorbehalte existieren an den unter-
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suchten deutschen Hochschulen gegeniiber einer Verschulung der Uni-
versititsausbildung nach US-amerikanischem Vorbild.*

Herr Baumann: Also, es war so, // dass wir am XXX angefangen haben [= mit
dem Mentorenprogramm flr ausléndische Studierende], aber da trotzdem noch
eine gewisse Zurlickhaltung bei den Kollegen war. Hauptargument war: ,Wir
mussen eigentlich jetzt nicht ((rduspern)) unsere Ublichen Studienbedingungen
andern®. Die sind nun mal auf Selbsterfahrung und selbst verantwortliches Stu-
dieren und so weiter angelegt, viel starker als in angelsédchsischen Landern. Das
mussen wir jetzt nicht unterlaufen, dieses Konzept. Also wenn heutzutage deut-
sche Studierende ins Ausland gehen, dann wird immer gerade in der Riickkopp-
lung die Selbststandigkeit als besonderer Vorteil der deutschen Studierenden, al-
so von Studierenden im deutschsprachigen System hervorgehoben, also positiv.

Die Wahrung einer bestimmten Studienkultur an den deutschen Hoch-
schulen wird bei aller Internationalitit, die angestrebt wird, hoch einge-
schitzt. Verbunden ist das nicht zuletzt mit einer positiven und beharrli-
chen Selbstwahrnehmung des Beitrags der Studienstrukturen zur ange-
strebten Persénlichkeitsentwicklung der Studierenden. Uber derartige
Studien- und Lernerfolgszuschreibungen liee sich linger diskutieren.
Denn bedenkt man die relativ hohen Abbrecherquoten in vielen Studi-
engingen an deutschen Hochschulen, dann kénnte man auch durchaus
auch die These vertreten, dass die Selbststandigkeit der Studierenden
nicht durch das Studiensystem hergestellt und vermittelt wird, sondern
dieses System lediglich die Selbststdndigen selektiert und jene, die es
nicht sind, frither oder — meistens — spéter in dieser Studienkultur schei-
tern ldsst. Ungeachtet dessen geht es aber darum, dass Merkmale einer
Universitéts- und Fachkultur in den deutschen Ingenieurwissenschaften
(wie auch in anderen Disziplinen) als kulturelle Besonderheit wahrge-
nommen werden. Wiahrend diese Merkmale in Verbindung mit einem
guten Ruf der deutschen Hochschulen bis in die 90er Jahre tragende
Sdulen des Auslinderstudiums in Deutschland waren, scheint es den
Universitidten nunmehr schwerer zu fallen, solche Qualititsargumente
fiir ein internationales Studium in Deutschland wirksam zu kommunizie-
ren. Mittelfristig ist zu erwarten, dass die strukturellen Angleichungen in
Europa und im globalen Mafistab die kulturverschiedenen Eigenheiten
der Lehr- und Lernkulturen mehr und mehr einebnen werden. Das wird
sicher nicht alle Details kultureller Lehr- und Lernstile betreffen, aber

36 Zur aktuellen Diskussion des Modellcharakters US-amerikanischer Hoch-
schul- und Studienstrukturen und deren Adaption im deutschen Hochschul-
sektor u.a. Breinig et al. (2003) sowie DAAD (2002).
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sehr wohl wesentliche Merkmale der sozialen Organisation von Bil-
dungsprozessen. Was am Ende von der Vielfalt der Kulturen und Bil-
dungssysteme bleibt, wie es der Vertrag der Europiischen Union in Ar-
tikel 126 vorsieht, wird man abwarten miissen.

7.6 Zusammenfassung:
Internationalisierung zwischen
Konvergenzdruck und Inklusionsanspruch

Die Feinanalysen der Problemdimensionen zum Deutungsmusterarran-
gement zeigen in Verbindung mit den Formen und Verwendungen von
Differenzkonstruktionen, dass sich interkulturelles Handeln in der Hoch-
schultdtigkeit kaum als routiniertes Musterhandeln darstellt. Es ent-
spricht vielmehr einem situativen Reflexionshandeln, mit dem auf kultu-
relle und strukturelle Ambivalenzerlebnisse von Fall zu Fall unter-
schiedlich reagiert wird. Die Rekonstruktion des Deutungsmusterarran-
gements lenkt den Blick auf den dynamischen Aspekt des institu-
tionellen Wandels in der kulturellen Sphére der Hochschule. Angesichts
eines insgesamt hohen Verdnderungs- und Anpassungsdrucks, der auf
den Hochschulen lastet, ist die Aufmerksamkeit fiir interkulturelle
Aspekte begrenzt.

Es wurde argumentiert, dass Internationalisierungsprozesse einer-
seits als Ursache des Institutionswandels zu betrachten sind und als sol-
che auch die Diskussion der Hochschulentwicklung pragen. Auf der an-
deren Seite erweisen sich Hochschulstrukturen besonders in Deutsch-
land als &uBerst beharrlich. Die international befliigelte Reformrhetorik
einschlieBlich der an sie gekniipften Erwartungen will, so scheint es, in
Deutschland abgesehen von wichtigen administrativen Neuerungen (u.a.
gestufte Abschliisse, Bologna-Erklarung, Gebiihren, Marketingkonsor-
tien), nicht so recht zur empirisch beobachtbaren Alltagspraxis der Ak-
teure in den Fakultiten passen. Anders formuliert: Internationale Hoch-
schulpolitik und internationale Hochschulpraxis sind in mancher Hin-
sicht weit voneinander entfernt. Internationale Hochschultéitigkeiten sind
haufig nicht in laufende Prozesse der Fakultiten und Institute eingebun-
den. Stattdessen werden sie von vielen Akteuren als zusétzliche Aufga-
be, als ,Kiirleistung* neben anderen Verpflichtungen wahrgenommen.
Ein GroBteil der anspruchsvollen Lehr- und Betreuungsaufgaben wird
von Personen wahrgenommen, die selbst in einer Qualifikationsphase
stehen und nur befristet, meist neben ihrer Forschungskarriere, in den in-
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ternationalen Programmen titig sind.”” Kaum einer der befragten Akteu-
re fuhlte sich zum Zeitpunkt des Interviews hinreichend auf die interkul-
turellen Lehranforderungen vorbereitet oder angemessen durch die
Hochschule unterstiitzt. Unter dem Druck der wissenschaftlichen Karrie-
replanung werden Lehrtitigkeiten im Allgemeinen und internationale
Lehre im Besonderen zu einem zusitzlichen Belastungsfaktor, weil sie
eine erhohte Aufmerksamkeit und in aller Regel ein hoheres Anforde-
rungsprofil in Bezug auf die sprachlichen, didaktischen, sozialen Hand-
lungskompetenzen verlangen. Das wiederum kann Riickwirkungen auf
die personliche Wahrnehmung und Bewertung interkultureller Lehrher-
ausforderungen haben, sowohl im positiven wie im negativen Sinne. Die
Akteure in dieser Studie stehen ihren Aufgaben und auch den damit ver-
bundenen interkulturellen Herausforderungen grundsitzlich positiv ge-
geniiber. Offene Ablehnung war nirgendwo festzustellen. Das bedeutet
allerdings noch nicht, dass interkulturelle Verstindigung und der Um-
gang mit Differenzerfahrungen unproblematisch wéren. Fiir die Wahr-
nehmung der internationalen T4tigkeiten miissen die Akteure oftmals ei-
gene Handlungsstrategien entwickeln, da es bei den meisten Modell-
projekten kaum Vorerfahrungen gibt. Erfahrungen an anderen Einrich-
tungen, die schon langer mit internationalen Programmen befasst sind,
werden kaum eingeholt. Durch die Fluktuation junger Nachwuchswis-
senschaftler kann ein aufgebauter Kompetenz- und Erfahrungsschatz
nicht dauerhaft institutionell gesichert werden. Trotz der Auslandserfah-
rungen, die viele Akteure mitbringen und als Ressource im interkulturel-
len Handeln nutzen, haben viele weiterhin einen hohen Bedarf an fachli-
cher und interkultureller Unterstiitzung. Dazu zihlen zum Beispiel:
e der Wunsch nach zusitzlichem Kulturwissen iiber die Herkunfts-
regionen der ausldndischen Studierenden,
e mehr hochschuldidaktische Qualifizierungsangebote mit interkul-
turellem Fokus,
e die Erwartung einer grofleren Wertschitzung internationaler Lehre in
der eigenen Karriereentwicklung
e oder einfach nur Gelegenheiten zum informellen, kollegialen Erfah-
rungsaustausch.

Die internationale/interkulturelle Dimension wird zumeist in separierten
Modellprojekten und ,,Innovationsenklaven* (Van der Wende et al.

37 Grundlegender zur Arbeitssituation des wissenschaftlichen Nachwuchses
und des Mittelbaus an deutschen Hochschulen u.a. Enders (1996), Enders
und Bornmann (2001), Schmidt (1998) sowie Kohler (2003). Eine Unter-
suchung fiir britische Universitidten wurde von Benmore (2002) vorgelegt.
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1999: 70) erprobt. Dadurch entsteht vielerorts eine Doppelstruktur von
nationalen Regelstudiengdngen und internationalen Modellprogrammen,
mit der Folge einer strukturellen Segregation internationaler Studienpro-
gramme und damit auch der dort studierenden Ausldnder. Betrachtet
man die in dieser Arbeit untersuchten internationalen Studienprogramme
an deutschen Hochschulen, so nehmen sie in unterschiedlicher Ausfor-
mung alle eine exklusive Sonderstellung ein. Diese Beobachtung ent-
spricht den Befunden anderer Studien (Lauterbach 2001; Van der Wen-
de et al. 1999), wenngleich sie nicht fiir die gesamte Internationali-
sierung im deutschen Hochschulwesen generalisierbar ist. Gleichwohl
fallt im Vergleich mit den skandinavischen oder niederlandischen Hoch-
schulen ins Auge, dass die dort betriebene Art der Inklusion internatio-
naler Studierender, die Anpassungen eigener Strukturen und die Res-
sourcenausstattung fiir internationale Aufgaben im Allgemeinen mit
mehr Entschlossenheit sowie mit groflerem politischen und institutionel-
len Willen betrieben wird, als an den meisten deutschen Hochschulen
(Kelletat 2003; Nilsson 2003; Soderquist 2002; Van der Wende et al.
1999). Allerdings gilt auch in diesen Landern das Primat der englischen
Sprache als Internationalisierungsschliissel und es liee sich kritisch hin-
terfragen, was {iber eine Anglisierung (auch der einheimischen Studie-
renden) hinaus fiir die Internationalitit getan werden kann.

Eine wesentliche, wenngleich nicht die einzige Ursache fiir die un-
terschiedlich ausgeprédgte Verankerung der Internationalisierung in Eu-
ropa diirfte in der zogernden Einfiihrung gestufter Abschliisse an vielen
deutschen Hochschulen liegen (ausfiihrlicher dazu Klemperer et al.
2002). Sie fuhrt zuweilen dazu, dass Bachelor- und Masterprogramme
mancherorts fiir die internationalen Studierenden erprobt werden, da
diese Zielgruppe vorgeblich am dringendsten nach international kompa-
tiblen Abschliissen verlangt und kein Interesse (mehr?) am deutschen
Diplom- und Magisterabschluss hat.*® Parallel dazu werden die Diplom-
studiengédnge vorerst in der traditionellen Form weiter betrieben. Auf
diese Art entsteht die paradoxe Situation, dass auslidndische Studierende,
die vormals — mit allen bekannten Schwierigkeiten, aber {iber viele Jahr-

38 Die landldufige Vorstellung, dass auslidndische Studierende nur wegen der
international uniiblichen Abschlussbezeichnung zogerlich den Hochschul-
standort Deutschland aufsuchen, scheint angesichts einer iiber viele Jahr-
zehnte hinweg erfolgreichen internationalen Stellung eher fraglich. Die
heutige Forderung nach internationaler Kompatibilitit und Akkreditierung
ist eher das Resultat einer verdnderten internationalen Debatte, die insge-
samt nach mehr Effizienz und international konvertierbarer Qualifizierung
in der Hochschulbildung verlangt.
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zehnte hinweg auch erfolgreich — in deutsche Regelprogramme integriert
waren, nun auf die neuen Bachelor- und Masterprogramme verwiesen
werden. Dort drohen die auslidndischen Studierenden allerdings unter
sich zu bleiben, so lange die Mehrzahl der deutschen Studierenden sol-
che Programme meidet. Das gilt ganz besonders fiir solche Programme,
die eine dezidierte Elitebildung mit entsprechenden Studiengebiihren an-
streben und dadurch fiir die deutschen Studierenden wenig interessant
oder schlicht nicht zahlbar sind. Die kleine Fallzahl dieser Untersuchung
und die selektiven Einblicke an ausldndischen Hochschulen lassen keine
empirisch gesicherte Einschitzung zu, ob die angedeuteten Vermutun-
gen tiber strukturell bedingte Verwerfungen lediglich Ubergangserschei-
nungen im Zuge der laufenden Systemtransformation der deutschen Stu-
dienlandschaft sind. Eine Reihe von Anhaltspunkten begriindet zumin-
dest die Hypothese, dass Internationalisierung in Deutschland einerseits
zwar propagiert wird, andererseits innerhalb der Organisationen funktio-
nal und strukturell hdufig ausgegliedert wird. Statt einer Inklusion der
internationalen Dimension, wie sie Stichweh (2001a) postuliert, scheint
es sich insofern eher um eine Parallelisierung zu handeln. Im Einzelfall
kann es aus fachlichen oder strategischen Griinden sinnvoll sein, speziel-
le Einrichtungen fiir internationale Studienprogramme zu bilden, die
dann womdglich sogar auf andere Fécher ausstrahlen (vgl. Kelletat
2003: 7). Aber héufig wird durch die Spezialprogramme lediglich der
Reformdruck im Hinblick auf die konsequente internationale Ausrich-
tung der Gesamtstrukturen gedrosselt. Es handelt sich also auf der struk-
turellen Ebene um eine Internationalisierung mit Netz und doppeltem
Boden.
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8. Typologie interkultureller

Handlungsorientierungen

,»Kulturelle Deutungsmuster sind [...] in dem Sinn ,kollektiv, dass in ihnen
kollektive Erfahrungen sedimentiert sind, die fiir die Bildung und Aufrecht-
erhaltung einer auf die entsprechende Sprach- und Kommunikationsgemein-
schaft bezogenen Identitdt oder fiir die soziale Handlungsorientierung inner-
halb dieser Sprach- und Kommunikationsgemeinschaft von zentraler Bedeu-
tung sind*“ (Altmayer 2001: 16).

In Kapitel 6 und 7 wurde gezeigt, dass kulturelle Vielfalt sich als sozia-
les Deutungsmuster aus verschiedenen Elementen diskursiv verfligbarer
Differenzkonstruktionen zusammensetzt und als komplexe Deutungsfi-
gur in ein institutionelles Deutungsarrangement eingebunden ist. Inner-
halb einer nationalkulturellen Sprach- und Kommunikationsgemein-
schaft bilden Hochschulorganisationen und ihre Untereinheiten in
gewisser Weise wieder eigene organisationskulturelle Kommunikations-
beziehungsweise Deutungsgemeinschaften. Mithilfe von Deutungsmu-
stern und eines Deutungsarrangements wird ein institutionell gekoppel-
ter ,,semantischer Rahmen® (Giinthner 1999: 255) aktiviert, der den Ak-
teuren Anhaltspunkte fiir die Rahmung einer interkulturellen Situation in
dieser Gemeinschaft bietet und den weiteren Gang des Deutungs- und
Handlungsprozesses prigt.' Die Gesamtheit von Deutungsmuster und

1 Das schlieit nicht aus, dass in anderen institutionellen und sozialen Kon-
texten ganz andere Deutungsmusterkonfigurationen zum gleichen Deu-
tungsgegenstand existieren.
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Deutungsarrangement, die als forschungsleitende Heuristik in Kapitel 4
zugrunde gelegt wurde, ldsst sich nunmehr als institutionell verfasster
Deutungsrahmen konzeptualisieren. Die Rahmung, also die individuelle
Auffiillung und situative Konkretisierung des Deutungsrahmens, wird
von Akteur zu Akteur unterschiedlich ausfallen; sie ist aber nicht belie-
big. Der Rahmen weist auf die Eckpunkte hin, die jeder Akteur ungeach-
tet seiner biografischen und personlichen Prédispositionen in seinem so-
zialen Handeln beriicksichtigen muss. Au3erdem grenzt der Rahmen das
Deutungsarrangement und die darin gefiihrten Diskurse nach auflen, zu
anderen Arrangements in anderen institutionellen und organisationalen
Zusammenhingen ab (vgl. Gunnarson 2000: 7). Ohne diese Abgrenzung
wire das soziale Deutungsmuster in seiner Verwendung zu allgemein
und kontextlos. Die Grenzen des Deutungsrahmens sind natiirlich nicht
hermetisch. Durch die pluralisierten Lebenslagen der Akteure findet ein
stindiger Austausch zwischen der spezifischen Deutung kultureller Viel-
falt innerhalb institutioneller Zusammenhinge und entsprechenden all-
gemeinen Deutungsmustern im gesamtgesellschaftlichen Umfeld statt.”
Allerdings gleichen die institutionenspezifischen Deutungsarrangements
nicht unbedingt denen der Gesellschaft und das Deutungsmuster erfahrt
dadurch eine andere figurative Ausformung.

Um die handlungsorientierende Funktion des Rahmens und die indi-
viduelle Variation interkultureller Kontextkonstruktionen im Zusam-
menhang erkldren zu kénnen, wird ein typologisches Rahmenmodell in-
terkultureller Handlungsorientierungen als Ergebnis der vorliegenden
Untersuchung vorgeschlagen. Unter Beriicksichtigung der Eingangs-
tiberlegungen zur Variationsfahigkeit sozialer Deutungsmuster erlaubt
das Modell eine Verdichtung der Analyse, deren zentrales Augenmerk
auf die Frage der Offiung beziehungsweise Abschliefung sozialer Deu-
tungsmuster gerichtet ist.> Es wurde eingangs begriindet, dass soziale

2 Auf diese gesellschaftlichen Wechselbeziehungen konnte in der Analyse
nicht niher eingegangen werden. Inwieweit ein Akteur aufgrund seiner au-
Berinstitutionellen biografischen und sozialen Beziige so handelt, wie er
handelt, kann hier nicht beantwortet werden. Aber es steht selbstverstind-
lich auBSer Frage, dass auch diese Sphire interkulturelle Handlungsorientie-
rungen mit pragt.

3 Mit dem Begriffspaar der Offnung und SchlieBung beziehe ich mich indi-
rekt auch auf Uberlegungen von Richard Miinch (1990), der diese Analo-
gie in anderem Zusammenhang zur Beschreibung universitérer ,,sozialer
Milieus der Wissensproduktion® verwendet hat. Mit systemtheoretischer
Perspektive hat auBerdem Armin Nassehi (2003) kiirzlich eine Studie vor-
gelegt, welche die hier gewihlte Analogie als plausible Beschreibungsfigur
in einem breiter angelegten soziologischen Theoriediskurs bestétigt.
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Deutungsmuster sich besonders in diffusen, ambivalenten Deutungssi-
tuationen bewéhren oder verdndern miissen. Im Zuge ihrer Anwendung
werden sie dabei entweder verstirkt, verhértet und geschlossen, oder sie
erweisen sich als unpassend und miissen ge6ffnet und modifiziert wer-
den. Daher ldsst sich fragen, ob interkulturelle Handlungsorientierungen
eher mit einem abschliefienden, konservativen Deutungsmuster oder mit
einem Jffnenden, lernenden Deutungsmuster Korrespondieren. Zwischen
diesen beiden Polen sind diverse Mischformen denkbar. Das Modell
verbindet die struktur- und handlungstheoretischen Argumentations-
strdnge und stellt insofern eine abschlieBende Synthese der bisherigen
Untersuchungsaspekte dar.

Abbildung 10: Typologisches Rahmenmodell interkultureller
Handlungsorientierungen.

A
Lernende Orientierung

etabliert (Deutungsmodus der Offnung)

integriert

Grad der
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(Deutungsmodus der SchlieBung)

segregiert

»
>

wenig differenziert Reflexivitit kultureller differenziert
assimilatorisch Situationsaneignung akkomodatorisch
externalisierend internalisierend

Der akteur- beziehungsweise handlungstheoretisch akzentuierte Anteil
der explorativen Studie, der primir in den Formen und Verwendungen
von kulturellen Differenzkonstruktionen (Kapitel 6), wird im Modell zu-
sammenfassend als Reflexivitdt kultureller Situationsaneignung abgebil-
det. Der cher strukturtheoretisch geprigte Anteil, der als Deutungs-
arrangement internationaler Hochschultitigkeiten (Kapitel 7) und iiber
die Einbeziehung von anderen Studien zum Internationalisierungspro-
zess im Hochschulbereich analysiert wurde, wird im Modell als Grad
der Institutionalisierung von Internationalisierungsprozessen verdichtet.
Damit wird Internationalisierung als Entwicklungsprozess von Organisa-
tionskulturen und als Form des institutionellen Wandels betont. Der
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Grad der Institutionalisierung von Internationalisierungsprozessen kann
danach unterschieden werden, inwieweit die damit befassten Personen,
Tatigkeiten und Handlungsfelder im institutionellen Gefiige etabliert
und abgesichert sind. In Anlehnung an die von Davies vorgeschlagene
Begriffsbildung zur Beschreibung von Internationalisierungsstrategien
(siche Kapitel 7.2) konnen dabei zwei Richtungen unterschieden wer-
den. Bei einer marginalen Institutionalisierung werden interkulturelle
Prozesse nur in den Randbereichen thematisiert. Als Folge droht eine
strukturell bedingte kulturelle Segregation. In hochgradig internationali-
sierten Institutionen sind interkulturelle Prozesse hingegen organisati-
onsweit verteilt und in dem Sinne integriert*, als sie das gesamte organi-
sationale Geschehen betreffen. Die Reflexivitdt kultureller Situations-
aneignung betrifft gewissermallen das kollektive Niveau der innerhalb
einer Organisation vorhandenen interkulturellen Kompetenz. Bei einer
gering ausgepragten Reflexivitdt wird kulturelle Vielfalt von der Mehr-
heit der Akteure wenig differenziert wahrgenommen. Mitunter irritie-
rende Einfliisse und Fremdheitserfahrungen durch den Kulturkontakt
werden unterdriickt und als Storung der institutionellen Ordnung begrif-
fen. Eine hohe Reflexivitidt zeichnet sich dadurch aus, dass kulturelle
Vielfalt von der Mehrzahl der instutionellen Akteure differenziert und
multiperspektivisch betrachtet wird. Dabei werden nicht nur Unterschie-
de in ihrer Relativitit und sozialen Konstruiertheit erkannt, sondern auch
verstindigungstragende Gemeinsamkeiten etabliert. Der Umgang mit
kulturellen Differenzerfahrungen, aber auch die unweigerlich zu erwar-
tenden Unsicherheiten und Ambivalenzen in interkulturellen Kontakten
sind soweit internalisiert, dass die Mehrheit der Akteure wie auch die
Organisation als Ganzes die Reflexion eigener Normen, Werte und Dis-
positionen als Teil des interkulturellen Kontaktgeschehens, respektive
des Internationalisierungsprozesses begreift und bearbeitet. In der Aus-
einandersetzung mit Selbst- und Fremdanspriichen werden unterschied-
liche kulturelle Positionen bis zum gewissen Grad einsehbar (Fremd-
verstehen) und im Bewusstsein gegenseitiger Anpassungserfordernisse
verhandelbar (interkulturelle Verstandigung).

4 Integriert bedeutet hier noch nicht, dass kulturelle Differenz ,,anerkannt®
wird (ndher dazu Kapitel 9.1), sondern lediglich, dass sie als Gesamtaufga-
be wahrgenommen und nicht an einzelne Akteure oder Einheiten delegiert
wird. Zur Abgrenzung von Integration und Toleranz siehe ferner auch
Kaufmann (2001).
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In dem zweidimensionalen Typologiemodell konnen unterschiedliche
Typen interkultureller Handlungsorientierung verortet werden.’ Eine in-
terkulturelle Handlungsorientierung beschreibt in allgemeinster Form
auf einem hohen Abstraktionsniveau den institutionell legitimierten und
von den Akteuren praktizierten Umgang mit kultureller Vielfalt. Jeder
Typ steht dabei fiir eine konsistente Form der sozialen Konstruktion in-
terkultureller Kontexte.

Abbildung 11: Grundtypen interkultureller Handlungsorientierungen.
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Die beiden Haupttypen, der marginalisierte Assimilationstyp und der
etablierte Interkulturalitdtstyp, werden nachfolgend pointiert in ihren
wesentlichen Merkmalen charakterisiert.® Auch auf den ambivalenten
Ubergangstyp wird dabei kurz eingegangen. Die Orientierungstypen las-

5 In Kapitel 3.2 wurde erklért, wie Deutungsmuster und Handlungsorientie-
rungen zusammenhingen. Soziale Deutungsmuster weisen auf eine ,,objek-
tive Situation hin, die im Zuge der Situationsdefinition durch den Akteur
adaptiert wird und seine Handlungsorientierung prigt. Die individuellen
Pradispositionen des Akteurs flieBen ein und verbinden sich mit kollektiv
verfiigbaren Handlungsbegriindungen (Derivationen des Deutungsmu-
sters).

6 Die Begriffe ,,marginal® und ,etabliert* sind in diesem Zusammenhang
nicht als Anspielung auf die einschldgigen sozialen Typen des Fremden
von Elias/Scotson (1990) oder dem marginal man von Park (1928) ge-
miinzt.
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sen sich als individuelle Handlungstypen (personale Handlungsorientie-
rung) und als institutionelle Strategien im Sinne einer vorherrschenden
Organisationskultur in Bezug auf den Umgang mit kultureller Vielfalt
interpretieren (Adler 1997). Da es vorrangig um kollektive Konstruktio-
nen geht, soll die Typologie vor allem im Hinblick auf die zweite Ebene
diskutiert werden. Die Typen sind in diesem Stadium der Untersuchung
im Weber’schen Sinne als konstrukttheoretische Idealtypen zu verstehen
(Kluge 1999). Im Modell ist aber unschwer zu erkennen, dass mit beiden
Typen und ihren Zwischen- und Nebenformen die Argumentationslinien
der oben geleisteten empirischen Rekonstruktion aufgegriffen werden.

8.1 Der marginalisierter Assimilationstyp

Der marginalisierte Assimilationstyp ist dadurch bestimmt, dass kultu-
relle Differenz in schwach verankerten Internationalisierungsprozessen
nur begrenzt als handlungsrelevantes Moment erkannt und zugelassen
wird. Eigenkulturelle Positionen werden verteidigt und in der Regel
nicht zu Disposition gestellt. Gegentiiber fremdkulturellem Verhalten be-
steht eine deutliche Assimilationserwartung.

Zunichst zum Aspekt der Marginalitdt: Wenn internationale Studi-
enprogramme und damit zusammenhédngende Titigkeiten ein strate-
gisch-strukturelles Nischendasein innerhalb einer Hochschulorganisation
fiihren, bedeutet das nicht zwangsldufig, dass Internationalisierung als
hochschulpolitische Aufgabe grundsétzlich verkannt wird oder die damit
befassten Akteure ihr interkulturelles Handeln nicht reflektieren wiirden.
Es gibt selbstverstindlich viele Akteure, die in ihrem personlichen und
professionellen Handlungsumfeld iiber eine ausgeprigte interkulturelle
Kompetenz verfiigen, auch wenn die Hochschule nur einen geringen In-
ternationalisierungsgrad ausweist. Auf der Organisationsebene geniigt es
allerdings nicht, dass einzelne Akteure oder einige Untereinheiten einer
Organisation in ihrem unmittelbaren Handlungsfeld interkulturell kom-
petent handeln, wenn das restliche organisationale Umfeld kulturelle
Vielfalt ignoriert, delegiert oder einebnet. In diesem Fall hétte man es
mit einem marginalisierten Interkulturalitéitstyp zu tun, der zwar gedul-
det wird, dem aber keine institutionsverindernde Kraft zukommt. Je
mehr eine ethnozentristische Handlungsadaption durch das institutionel-
le Umfeld gedeckt und durch die Deutungsgemeinschaft, eventuell auch
durch die zuwandernden ausldndischen Studierenden akzeptiert wird,
desto etablierter ist ein Assimilationstyp. Fiir den Bereich der internatio-
nalen Hochschulentwicklung wire ein etablierter Assimilationstyp zum
Beispiel denkbar, wenn eine Universitit die Internationalisierungs-
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prozesse in den Organisationsstrukturen zwar formal verankert hat, da-
bei aber alle Prozesse ausschlielich nach eigenkulturellen Normen und
Wertvorstellungen organisiert und abweichende kulturelle Orientierun-
gen der Studierenden ausklammert. Beim etablierten Assimilationstyp
miissen kulturelle Unterschiede nicht mehr von einigen wenigen Akteu-
ren absorbiert werden, sondern die ganze Organisation sorgt dafiir, dass
kulturelle Differenzmomente im Zusammenhang mit Internationalisie-
rungsprozessen eingeebnet werden. Im Hinblick auf die interkulturellen
Implikationen ist zwischen kulturnaiven und reflektierten Internationali-
sierungsansitzen zu unterscheiden. Es kann gefragt werden, inwieweit
eine Organisation fiir die Unterstiitzung interkultureller Handlungsanfor-
derungen im Zuge der Internationalisierung Vorkehrungen trifft und ob
kulturelle Vielfalt als Struktur- und Prozessmerkmal organisationsweit
etabliert ist. Ist das nicht der Fall, kann von einer marginalen oder ,,peri-
pheren® Stellung (Teichler 1998) der internationalen Handlungsfelder
einer Hochschulorganisation und der damit befassten Akteure ausgegan-
gen werden (siche Kapitel 7.2). Praktisch driickt sich das zum Beispiel
darin aus, dass Internationalitdt lediglich tiber die hohe Auslédnderquote
unter den Studierenden, englischsprachige Lehrangebote, eine anglophi-
le Studienorganisation und Selbstprésentation der Einrichtung sowie ge-
legentliche folkloristische und so genannte ,,landestypische* Kulturfeste
definiert wird.

Die zu erwartenden kulturellen und sozialen Friktionen des margina-
lisierten Internationalisierungsprozesses stehen einer deutungsméchtige-
ren Organisationskultur gegeniiber. Fremdkulturelle Einfliisse werden
nur insoweit Berticksichtigung finden, wie sie vollstdndig an die beste-
henden kulturellen Strukturen und Praktiken anverwandelt werden kon-
nen. Eventuelle Bedenken einzelner Akteure im Hinblick auf die inter-
kulturelle Praxis finden innerhalb der institutionellen Entscheidungs-
und Leitungsstrukturen selten Gehor, zumal die Akteure erstens auf-
grund ihres akademischen Status noch wenig etabliert sind und zweitens
unter Zeitdruck selbst nur wenige Gelegenheiten zur Reflexion und Ver-
anderung ihrer Handlungspraxis haben. Oft werden werden internationa-
le Aufgaben an spezielle Sondereinrichtungen delegiert oder zunéchst
nur in Nischenprogrammen erprobt. Dariiber werden andere Bereiche
der Organisation vom Verdnderungsdruck des notwendigen (organisati-
ons)kulturellen Wandels entlastet (Van der Wende et al. 1999). Interna-
tionalisierungsbedingte Interkulturalitit an Hochschulen &hnelt diesbe-
ziiglich der migrationsbezogenen formalen Aufgabendelegation in
Schulen und anderen péddagogischen Einrichtungen (vgl. Auernheimer
2001a: 12). Einzelne Akteure — ob interkulturell kompetent oder nicht —
haben in dieser Lage meistens wenig Einfluss auf die organisationsweite
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Deutungs- und Entscheidungspraxis beziiglich der praktischen Folgen
von Interkulturalitdt. AuBerdem sind die Personen und Strukturen, die
mit den internationalen Programmen und Aktivititen befasst sind, wenig
vernetzt und wissen hdufig nicht um die vergleichbaren Probleme und
Losungen ihrer Kollegen. Im giinstigen Fall fiihren sie ein mehr oder
minder ungestortes Dasein als Sondereinrichtung, im ungiinstigen Fall
sind sie isoliert und iiberfordert, ohne Aussicht auf Unterstiitzung und
Gehor. Die Folge ist, dass institutionell etablierte Routinen, Weltsichten
und Problemwahrnehmungen der Gesamtorganisation durch die Kultur-
begegnung nicht hinterfragt werden, denn substanzielle kulturelle Unter-
schiede werden tiiber verschiedene psychologische und soziale Mecha-
nismen aus dem individuellen und institutionellen Handlungsalltag
ausgeklammert. Die Charakterisierung der Deutungs- und Handlungs-
orientierung als konservativ bedeutet, dass bestehende institutionelle
Deutungsmuster sich systematisch gegeniiber Fremdeinfliissen und Irri-
tationen von auflen verwahren. Mit dem Modell der pria-adaptiven Ge-
gensitze beschrieben, handelt es sich um die Engfiihrung der habituali-
sieren Achse (sieche Kapitel 3.3). Die soziale Konstruktion des interkul-
turellen Kontextes ist durch eine unterkomplexe Kulturdifferenzierung
gekennzeichnet, die nur solche kulturellen Einflisse zuldsst, die sich
umstandslos angleichen oder ausschlieen lassen.

Eine kognitive Vermeidungshaltung, die fiir die kulturelle Situati-
onsaneignung des Assimilationstyps kennzeichnend und fiir individual-
psychologisches Handeln mit dem Konzept der ,,kognitiven Dissonanz‘
(Festinger 1957) gut erforscht ist, ldsst sich auf die Deutungspraxis auf
institutioneller Ebene tbertragen: Kulturelle Vielfalt wird als unbedeu-
tend oder gar als storend fiir die institutionellen Abléufe erlebt. Kulturel-
le Differenzerfahrungen, die das eigenkulturelle Orientierungssystem in
Frage stellen konnten, werden — sofern sie liberhaupt wahrgenommen
werden — negiert, heruntergespielt und externalisiert. Das geschieht bei-
spielsweise, indem Verhaltensweisen ausschlieBlich mit personlichen,
nicht kulturell bedingten Eigenschaften des fremdkulturellen Interakti-
onspartners oder mit widrigen Rahmenbedingungen des professionellen
Handelns erklirt werden. Auch die ausschlieBliche Orientierung an tat-
sdchlichen oder vermeintlichen Universalia menschlichen Verhaltens
gehort in diesem Zusammenhang zur praktizierten Vermeidung kulturel-
ler Differenzerfahrungen. Die Herstellung kultureller Konsensfiktionen
iiber die Konstruktion selektiver anthropologischer Invarianz (siche Ka-
pitel 6.5.2) markiert eine schwache situationsadaptive Reflexivitit, denn
kulturelle Gemeinsamkeiten werden in der Regel auf der Basis des unre-
flektierten eigenen Weltbildes gesehen. Die Analyse der Legitimations-
diskurse (siche Kapitel 7.5) zeigt, dass beispielsweise universalistische
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Wissenschafts- und Rationalitétsvorstellungen haufig den argumentati-
ven Hintergrund fiir ,kulturbereinigte” institutionelle Alltagstheorien
zum hochschuldidaktischen Handeln liefern, obwohl die kulturelle Pri-
gung und Relativitdt wissenschaftlicher Rationalitit mittlerweile als gut
belegt gilt (Epstein 2001).

Gelingt es nicht, die Konsensfiktion aufrecht zu erhalten und lassen
sich kulturelle Differenzerfahrungen nicht vermeiden, greift der margi-
nalisierte Assimilationstyp auf explizitere ethnozentristische Handlungs-
adaptionen zuriick (siehe Kapitel 6.3.1). Die Verantwortung fiir Hand-
lungsprobleme wird einseitig den Angehérigen der kulturellen Minder-
heit zugeschrieben, und zwar weitgehend oder sogar ausschlieBlich
aufgrund des stereotypisierten Merkmals der ethnisch-kulturellen Grup-
penzugehorigkeit. Verhalten, welches von bekannten und erwarteten
Schemata abweicht, kann so als nicht angemessen, nicht richtig oder
nicht normal identifiziert und zur Anpassung an die Mehrheit aufgefor-
dert werden. Auf der individuellen Ebene handeln Akteure tiberwiegend
im ethnozentristischen Stadium der Negation, Abwehr und Minimierung
(siche 6.1.2). Auf der Organisationsebene entspricht die Organisations-
kultur dem ,kulturellen Dominanzmodell“ (parochial organisational
culture) (Adler 1997; Epstein 2001). Das Entscheidende bei der konser-
vativen Handlungsorientierung des Assimilationstyps ist nicht die ste-
reotype Kulturwahrnehmung, denn sie gilt letztlich fiir jede kulturelle
Handlungsorientierung. Wichtiger ist, ob neben Kulturstereotypen noch
weitere potenzielle Erklarungen fiir die Situationsaneignung in Betracht
gezogen werden und eine Selbstdezentrierung moglich ist. Die Differen-
ziertheit und Reflexivitdt von interkulturellen Kontextkonstruktionen
hingt von der Flexibilitit der Informationsfilterung und -verarbeitung
sozialer Systeme ab (siche dazu auch die rahmentheoretische Grundle-
gung sozialer Informationsverarbeitung in Kapitel 3.2). Verzerrungen
konnen sowohl als Kulturalisierung beziehungsweise Ethnisierung, also
in Form von Uberinterpretationen kultureller Differenzannahmen auftre-
ten, aber auch als Dekulturalisierung, bei der Interkulturalitit systema-
tisch ausgeblendet wird. Sofern Verhaltensweisen ausschliefslich kultur-
spezifisch oder personalisiert attribuiert werden, droht ein ,,fundamen-
taler Attributionsfehler (Heider 1944; Jones/Harris 1967; Kunda 1999),
der zu entsprechenden einseitigen Verhaltensbewertungen fiihrt, mei-
stens zu Ungunsten der fremdkulturellen Person.” Das gilt umso stirker,

7 Seit den sozialpsychologischen Arbeiten von Heider (1944; 1958) wird der
Unterscheidung zwischen internen und externen Attributionen eine groBe
Bedeutung beigemessen. Ein wichtiger Beitrag Heiders war seine Beob-
achtung, dass nicht alle potenziellen Ursachen zur Erklérung sozialen Ver-
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wenn derartige kulturalisierende Attributionen kollektiv praktiziert wer-
den und damit einer sozialen Korrektur weitgehend entzogen sind. De-
kulturalisierungen miinden demgegeniiber in der Verkennung und Un-
terschitzung kultureller Einbettungen des menschlichen Handelns.

Die einseitige Anpassungserwartung des Assimilationstyps kann in
pluralistischen Sozialordnungen nicht einfach behauptet und erzwungen
werden. Sie muss mit Legitimationen ausgestattet werden, so dass sie
innerhalb der Deutungsgemeinschaft ,,gut” begriindet ist und auf soziale
Unterstiitzung hoffen kann. An dieser Stelle greifen soziale Deutungs-
muster und sorgen dafiir, dass individuelle kognitive Dissonanz- und
Ambiguititsbewiltigungen sozial riickgekoppelt werden. Das individu-
elle Handeln wird als Befolgung einer sozial geforderten und/oder sach-
lich gebotenen Ordnungsvorstellung innerhalb der Institution begriffen
und nach auflen auch so dargestellt. Empirisch zeigt sich das beispiels-
weise darin, dass Akteure sich in ihrer Rolle des Dozenten als Teil einer
Gruppe, eines Instituts oder eines Faches verstehen und darstellen. Auch
die starre Betonung von Gleichheitsgrundsétzen kann unter Umstdnden
Ausdruck einer legitimationsbediirftigen Handlungsorientierung sein
(z.B., wenn ein Akteur im Fall einer subjektiv schwierigen Leistungsbe-
urteilung eines auslidndischen Studierenden dessen Lernhemmnisse, die
durch die Studien- und Lebenssituation im Ausland bedingt sind, zwar
einbezieht, sich aber andererseits an formale Vorgaben halten muss, die
auf kulturelle Lernpriferenzen wenig Riicksicht nehmen).

Das wiederkehrende Konzept der Ambivalenz und die damit auftre-
tenden Verstehens- und Handlungsprobleme wurden in der Zusammen-
fassung von Kapitel 6 damit beantwortet, dass der Umgang mit einer
sich ambivalent darstellenden kulturellen Vielfalt zunichst als ,,Hal-
tung® zu erkldren ist. Diese Haltung konkretisiert sich zum einen in der
Féhigkeit zur Perspektiviibernahme und Empathie (siche Kapitel 6.4.1)
und zum anderen in dialog- und 16sungsorientierten Einstellungen (siehe
Kapitel 7.4.1). Eine Haltung kann nun zwar im Status des Mehrdeutigen
bleiben, aber eine Handlungsorientierung muss letztlich Klarheit in Be-
zug auf ein konkretes anstehendes Handlungsproblem schaffen, weil sie

haltens mit derselben Wahrscheinlichkeit ausgewihlt werden. Stattdessen
neigen die Wahrnehmenden eher dazu, den Kontext teilweise oder voll-
standig zu ignorieren und die Ursache einer bestimmten Handlung eher der
Person zuzuschreiben. Weitere Untersuchungen zeigen, dass Beobachter
personale oder dispositionale Faktoren iiberschétzen und situative Faktoren
unterschétzen (z.B. Jones/Harris 1967). Fiir diese Verzerrung der Infor-
mationsverarbeitung setzte sich die Bezeichnung ,,fundamentaler Attri-
butionsfehler* durch.
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sonst nun einmal keine Orientierung liefert. Deshalb sind die kulturellen
Differenzkonstruktionen, so wie sie in Kapitel 6 rekonstruiert wurden,
als Ausdruck fluider kommunikativer Ordnungs(ver)suche charakte-
risiert worden. Der Assimilationstyp und der Interkulturalitétstyp unter-
scheiden sich nicht etwa darin, dass der erste Typ die unzutreffende und
der zweite die zutreffende Ordnung herzustellen vermag. Der wesentli-
che Unterschied besteht darin, dass der zweite Typ mehrere Versuche
zur Herstellung einer vorldufigen Ordnung wagt und diese auch wieder
verlassen kann, ohne in seiner Weltsicht vollig verunsichert zu werden.

8.2 Der ambivalente Ubergangstyp

Bevor der Interkulturalititstyp néher dargestellt wird, soll der Ubergang
dorthin erldutert werden, der als ambivalenter Ubergangstyp konzipiert
ist. Damit soll deutlich gemacht werden, dass das Kontinuum von kon-
servativer Orientierung und lernender Orientierung nicht stufenlos ist.
Beide Pole sind idealtypische Formen, die in der Praxis internationaler
Hochschulentwicklung in Reinform kaum vorzufinden sind, sondern
vielmehr die grundsitzliche Entwicklungsrichtung organisationaler und
institutioneller Verinderungsprozesse beschreiben. Ahnlich wie in Kapi-
tel 6.3 argumentiert wurde, dass manche Formen der Fremd- und Selbst-
relativierung und Handlungsadaption als Ubergangsphasen zu begreifen
sind und daher keine dauerhafte Ordnung herstellen, kann auch fiir das
typologische Rahmenmodell begriindet werden, dass zwischenzeitliche
Ambivalenzmomente unvermeidlich sind. Sie sorgen auf individueller
Ebene fiir kritische Ereignisse, die der Akteur als Lernimpuls aufgreifen
oder aber verdrangen kann. Auf der Organisationsebene verursacht Am-
bivalenz voriibergehende Instabilitdt der institutionellen Strukturen und
Prozesse, was ebenfalls als Verdnderungschance oder als Bedrohung
aufgefasst werden kann.

Entgegen jenen kulturtheoretischen Ansitzen, die behaupten, dass
Kulturbegegnungen und das Agieren in interkulturellen Kontexten ein
permanentes Ambivalenzerlebnis darstellen (z. B. Bauman 1996; Beck
1996, 1998), wird mit dem oben beschriebenen Modell allerdings fiir ei-
ne etwas andere Sichtweise plddiert. Prinzipiell verlangt jede subjektiv
relevante interkulturelle Situation von den Akteuren eine Antwort auf
Orientierungs- und Entscheidungsdilemmata, bei der zwischen kurzfri-
stiger Eigensicherung und langfristiger Akkomodation an verdnderte
Umwelten entschieden werden muss. Das gilt auch, wenn ein Akteur
aufgrund seiner gering ausgepragten Reflexivitit subjektiv gar kein kul-
turelles Dilemma wihnt und in einer gegebenen kulturellen Uberschnei-
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dungssituation ,,einfach so“ handelt. Objektiv stellt die Situation den-
noch ein Dilemma dar, weil aus dem Verhalten des Akteurs eine
Nichtachtung fremdkultureller Interessen und Werte resultieren kann,
die auf Dauer vom Gegeniiber nicht unbeantwortet bleiben diirfte.® Zen-
trales Merkmal eines objektiven interkulturellen Dilemmas ist daher
nicht dessen bewusste Wahrnehmung durch alle beteiligten Personen,
sondern das Zusammentreffen unterschiedlicher kultureller Orientierun-
gen, die weder einseitig noch gegenseitig ohne Gefahr von Missver-
stindnissen oder Konflikten ignoriert werden konnen, sondern nach
Verstdndigung und Verhandlung verlangen. ,,Es kommt darauf an®, wie
Rommelspacher (2002: 11) feststellt, ,,ob die Zugehorigkeit zu ver-
schiedenen Lebenssphdren auch als konflikthaft oder gar als unzuldssige
Uberschreitung symbolischer Grenzziehungen interpretiert wird. Offen
ist bei jeder Art von interkulturellem Dilemma, wie gut die Chancen ste-
hen, dass dabei lernende Handlungsorientierungen zur Geltung kommen
und eine sukzessive Anpassung an die verdnderte soziale und kulturelle
Umwelt ermdglichen, ohne in eine kulturrelativistische Beliebigkeit zu
diffundieren. Aus diesem Grund wird der Ambilanztyp im Ubergang
nicht als ordnungsstiftende idealtypische Handlungsorientierung be-
trachtet, sondern eher als ordnungssuchende Phase, in der zwischen den
beiden Haupttypen austarriert wird.

8.3 Der etablierte Interkulturalitatstyp

Eine lernende interkulturelle Handlungsorientierung bildet den Gegen-
horizont zum oben beschriebenen Assimilationstyp, sie wird im Modell
durch den etablierten Interkulturalitditstyp représentiert. Etabliert bedeu-
tet, dass die Internationalisierungsprozesse alle wesentlichen Hand-
lungsbereiche und Akteurgruppen einer Hochschule einschlieBen und
nicht als Nischenaufgabe an einzelne Akteure oder Organisations-
einheiten delegiert werden. Etablierte Formen der Internationalisierung
auf Hochschulebene kennzeichnen sich unter anderem durch:

e cine erkennbare und koordinierte Internationalisierungsstrategie,

e cine solide Ressourcenallokation fiir internationale Aufgaben,

8 Die Gegenreaktionen auf verwehrte kulturelle Identititsanspriiche und
Verletzungen der kulturellen Integritit hat Castells iiberzeugend mit dem
Konzept der ,,Widerstandsidentititen™ (Castells 2002: 10) ausgearbeitet,
die aus der Versagung von Teilhaberechten und kulturellen Machtasym-
metrien entstehen (dhnlich auch Rommelspacher 2002: 156ft.).
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e die Besetzung von Schliisselfunktionen mit international und inter-
kulturell erfahrenen Personen und

e cin hohes Professionalisierungsniveau in akademischen, didaktischen
und organisatorischen Fragen, das iiber die reine Fachexpertise der
jeweiligen Disziplin hinaus reicht.

Zusitzlich zur soliden strukturellen und strategischen Verankerung ist
aber auch ein Bewusstsein fiir die interkulturellen Implikationen vor-
handen. Sowohl den Studierenden als auch den Akteuren ist die Not-
wendigkeit zur kulturellen Anpassung im interkulturellen Hochschulall-
tag prinzipiell bewusst. Wie eingangs erwéhnt, beschrianke ich mich hier
auf die institutionellen Akteure.

Im Hinblick auf die Reflexivitit kultureller Situationsaneignungen
zeichnet sich der Interkulturalitétstyp durch eine héhere kognitive Flexi-
bilitdt und Offenheit aus, die dazu verhilft, den Radius des potenziellen
Oszillierens zwischen eigen- und fremdkultureller Wirklichkeit groB-
rdumiger zu nutzen (siehe Kapitel 3.3). Die subjektive Bestimmung,
wann eine soziale Situation als interkulturell zu behandeln ist und ob
daraus eine hohere Aufmerksamkeit fiir kulturelle Differenzmomente
und womdéglich auch eigene Anpassungsleistungen folgen, bleibt zwar
weiterhin uneindeutig. Aber im Modus der lernenden Handlungsorien-
tierung erhoht sich die Wahrscheinlichkeit, dass ein Akteur dies situativ
erkennen beziehungsweise entscheiden kann. Im Gegensatz zum schlie-
Benden Deutungsmodus bewegt sich der Interkulturalitdtstyp im multi-
kulturellen Umfeld primir in der Einstellung des ,culturing ethos*
(Rodriguez 2002: 2):

,,1 argue that cultures evolve and expand by encouraging the rich interplay be-
tween all quantum tensions, especially that of meaning and ambiguity [...].
Through this evolution and expansion cultures promote the evolution of new
and different ways of understanding and experiencing the world. What
emerges is a culturing ethos that promotes interpretation and reinterpretation,
and, in doing so, pushes us to be more open to new and different ways of un-
derstanding and experiencing the world (Rodriguez 2002: 2).

,Culturing® bedeutet nicht Kulturalisieren. Gemeint ist hier vielmehr ei-
ne fortwdhrende Neubestimmung und Revision kulturbezogener Rele-
vanzsetzungen im Deutungsprozess. Der Prozess von Interpretation und
Reinterpretation des culturing ethos kann zwar den praktischen Zweifel
beziiglich der situativen Angemessenheit des eigenen und fremden Ver-
haltens nicht vollig ausrdumen, denn ein mit Sicherheit zutreffendes
Fremdverstehen kann auch bei hochster Reflexivitét nicht erreicht wer-
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den. Was aber die Chance auf interkulturelle Verstindigung erhéhen
diirfte, ist eine geringere Wahrscheinlichkeit, dass unzutreffende Situati-
onsdeutungen sich festsetzen und verabsolutieren. Situative Ordnungs-
bestimmungen werden damit dynamisch gehalten und bis zum gewissen
Grad vor einer rigiden Erstarrung bewahrt.

Kulturelle Differenzkonstruktionen dienen nicht nur der sozialen
Orientierung, sondern auch als Reflexionsimpuls zur Beurteilung der
kulturiibergreifenden Tragfihigkeit bestimmter Handlungs- und Lo-
sungsoptionen. Es geht also nicht langer um das Auffinden einer absolut
richtigen oder wahren Situationsinterpretation fiir die jeweilige interkul-
turelle Begegnung, die notwendigerweise als uneindeutig gelten muss,
sondern es geht um die Vermeidung einer ausschlieBlichen und aus-
schlieBenden Situationsdeutung. Dabei koénnen ,reflexive Vorgehens-
weisen das dominante Differenzschemata [zwar nicht] abschaffen, aber
sie tragen Uber Inhalte, vor allem aber tiber Interaktionsformen zur Plu-
ralisierung und Diversifizierung von Selbst- und Fremdverstindnissen
bei“ (Mecheril 2002b: 8). Im Interpretationsprozess werden dazu fort-
wihrend Feststellungen kultureller Differenz und Gleichheit vorgenom-
men und aktualisiert (Giinthner 1999). Auch der Interkulturalititstyp
nimmt stindig kulturelle Grenzziehungen vor (vgl. Rommelspacher
2002: 15ff.). Das geschieht vorzugsweise im alltagspraktischen interkul-
turellen Diskurs und tiber die Aktivierung des individuellen und kollek-
tiven Wissensrepertoires. Je flexibler die Diskursformen sind und je
reichhaltiger das Wissensrepertoire iiber eigene und fremdkulturelle
Orientierungen ist, desto hoher ist die Chance fiir eine regelmiflige Re-
vision der eigenen Grenzmarkierungen und damit eine funktionierende
und entwicklungsoffene interkulturelle Verstédndigung zu veranschlagen.

Wie lasst sich das idealtypische Konstrukt des Interkulturalititstyps
nun konkreter auf den untersuchten Kontext beziehen? Im Hinblick auf
die zwingend notwendige diskursive Offenheit kann danach gefragt
werden, inwieweit allen, aber insbesondere fremdkulturellen Interakti-
onspartnern, also Studierenden, Wissenschaftlern, Kollegen aus anderen
Kulturen durch das institutionelle Setting eine aktive Beteiligung zur
Ausgestaltung und Aushandlung der sozialen Bezichungen und der
symbolisch-kommunikativen Ordnung gewéhrt wird. Wo ausléndische
Studierende lediglich als Rezipienten vorgefertigter Bildungsangebote
und bestenfalls als stromlinienférmig assimilierte, internationale Mu-
sterstudenten betrachtet werden, gibt es aus phdnomenologischer Sicht
in ,,Ermangelung von Fremdem* in der Interaktion kaum Griinde, tiber-
haupt tiber interkulturelle Verstindigung nachzudenken. Anders formu-
liert: Es lohnt sich nur dann tiber interkulturelle Kommunikation und in-
terkulturelles Handeln als Verstindigungshandeln zu sprechen, wenn fiir
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die Artikulation divergenter kultureller Orientierungen und daraus resul-
tierender Irritationen beiderseitig ein diskursiver Entfaltungsraum exi-
stiert. Andernfalls wiirde es sich verstehenstheoretisch gar nicht um ein
echtes Erfordernis fiir Fremdverstehen handeln (G6ller 2000).

Wenn in Lehrveranstaltungen das Maf} an Interaktion auf einen do-
zentenzentrierten Vorlesungsstil reduziert und diese Lehrform fiir die zu
vermittelnde Materie auch als einzig sinnvolle Vermittlungsform erach-
tet wird, kann es kaum iiberraschen, wenn Akteure hier fiir sich selbst
keine besondere interkulturelle Herausforderung sehen. Die soziale In-
teraktion muss erstens ein Mindestmalf} an diskursiver und interpretativer
Offenheit und zweitens eine gegenseitige Angewiesenheit auf Verstin-
digung aufweisen, um Interkulturalitét fiir alle Beteiligten relevant wer-
den zu lassen. Dies wire eine Minimalanforderung an die Symmetrie ei-
ner ansonsten prinzipiell asysmmetrischen Kommunikationskonstella-
tion (Giinthner/Luckmann 2002). Ahnlich ist das Ergebnis, wenn Diffe-
renz lber das zur Geltung gelangende Wissen ausgeschlossen wird. In
Kapitel 7.5 konnte gezeigt werden, wie fachspezifische Wissenskulturen
als Grundlage fiir Gleichheitskonstruktionen genutzt werden koénnen.
Die Aktivierung eines Wissensrepertoires erlaubt es, soweit Gemein-
samkeit herzustellen und Differenz funktional auszuschlieBen, dass Ver-
stindigung moglich wird. Entscheidend ist dabei die Deutungsreichwei-
te: Lassen die verstdndigungssichernden Universalitdtsannahmen noch
das Erkennen von Unterschieden in anderen, zum Beispiel sozialen und
personlichen Sphiren zu oder fiihren sie am Ende zu naiven Konver-
genzvorstellungen, in denen jegliche kulturelle und soziale Subjektivitét
unter einer Universalitdtslogik subsumiert wird? Wenn eine funktional
begriindete Universalititsvorstellung tiberdehnt wird, droht sie als Anti-
pode der Ethnifizierung jegliche Vielfalt zu tilgen.

Neben den Merkmalen der Deutungsoffenheit, der Reziprozitit und
der Wissensrelativitit ist der Typus der lernenden Handlungsorientie-
rung durch die Bereitschaft zur prinzipiellen Anerkennung fremder be-
ziehungsweise ambivalenter Positionen und zur Verdnderung seiner Po-
sitionen, Verhaltensweisen und Strukturen gekennzeichnet. Die Kultur-
begegnung im Modus des Lernens verdndert den Akteur und die Organi-
sation und geht damit deutlich iiber die ,,duldende Toleranz“ (Forst
2001; Hartmann 2001) hinaus. Die Ausfithrungen zum Interkulturalitéts-
typ verweisen mehr oder minder direkt auf Verdnderungsprozesse und
deren Voraussetzungen. Es sollte hinreichend klar geworden sein, war-
um Internationalisierung nicht nur als struktureller, sondern auch als kul-
tureller Wandel begriffen wird. Durch diese Lesart werden Aspekte des
Institutionswandels freigelegt, die bei einer funktionalistischen Redukti-
on leicht iibersehen werden konnten. Mit der Charakterisierung des In-
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terkulturalitdtstyps wurden Pridmissen einer jeweils alltagspraktisch zu
konkretisierenden ,,Kultur der Anerkennung“ angesprochen, die den
Wandel begleitet. Der Wandel selbst kann wiederum als organisationa-
les interkulturelles Lernen und als ,,interkulturelle Offnung* einer Orga-
nisation begriffen werden. ,,Anerkennung® und ,interkulturelle Off-
nung* stellen somit zwei konzeptionelle Sdulen zum Verstdndnis des
konstitutiven Kerns des Interkulturalitétstyps und der praktischen Not-
wendigkeit einer interkulturellen Ausrichtung internationaler Hoch-
schultétigkeit dar.
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9. Praxisperspektiven internationaler

Hochschulentwicklung

Dieses Kapitel soll dazu dienen, die Kultur der Anerkennung und Stra-
tegien der interkulturellen Offnung als theoretisch und empirisch fun-
dierte Eckpunkte fiir die praktische Gestaltung des institutionellen Wan-
dels im internationalen Hochschulsektor fruchtbar zu machen. Damit
wird beabsichtigt, die empirisch begriindete Modellbildung zur sozialen
Konstruktion interkultureller Kontexte nicht mit einer ,theorieéstheti-
schen Form® (Nassehi 2003: 82) enden zu lassen, sondern Vorschldge
aus der Diskussion zur Multikulturalitdt und zur interkulturellen Bil-
dung, sowie zur interkulturellen Qualifizierung und Organisationsent-
wicklung, die derzeit eher in anderen institutionellen Kontexten erortert
werden, auf ihre Anwendbarkeit im internationalen Hochschulkontext
hin zu diskutieren. Der Riickgriff auf Konzepte aus dem Umfeld der Mi-
grations- und Multikulturalititsforschung ist der Tatsache geschuldet,
dass vergleichbar entwickelte und theoretisch gehaltvolle Uberlegungen
fiir die Hochschulforschung bisher nicht existieren. Die Chancen und
Grenzen der Ubertragbarkeit kénnen hier nur angedeutet werden, ohne
empirisch als gesichert zu gelten. Es sei nochmals betont, dass Migration
und Internationalisierung zwei unterschiedliche Phdnomene von Multi-
kulturalitdt darstellen und insofern Fragen des Eigenen und des Fremden
in unterschiedlicher Weise verhandelt werden miissen. Die soziologische
Perspektive wird im Folgenden um bildungstheoretische und padagogi-
sche Argumentationen erweitert. Da es in dieser Untersuchung um den
Kontext von Hochschulinstitutionen geht, diirfte das auch angebracht
sein. Auflerdem 14t das Pladoyer fiir eine stiarkere Beachtung interkultu-
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reller Aspekte in der internationalen Hochschulentwicklung eine nicht
zu verbergende normativen Einstellung des Autors erkennen. Insofern
stechen die hier vorgetragenen Argumente und empirischen Befunde
nicht nur im ,,Dienst der Theorie* (Strauss 1998), sondern sollen zumin-
dest in Ansdtzen auch zur Begriindung von Verdnderungen der gesell-
schaftlichen Praxis beitragen und sich daran messen lassen koénnen. Die
Uberlegungen sollen iiber den hier exemplarisch gewihlten Kontext der
Hochschulinstitutionen hinaus als Grundlage einer systematischen Be-
schreibung und Analyse institutioneller interkultureller Kontexte dienen.
Das Rahmenmodell interkultureller Handlungsorientierungen und die
dazu diskutierenden Schlussfolgerungen verstehen sich insofern als ein
genuin soziologisches Modell.

9.1 Interkulturelles Hochschulhandeln als
Anerkennungspraxis

Der Begriff der Anerkennung hat ausgehend von seiner moralphiloso-
phischen Tradition' in den letzten Jahren groBe Aufmerksamkeit in den
verschiedenen sozialwissenschaftlichen Feldern erfahren (Hafeneger et
al. 2002; Hofmann-Riedinger/Thurnherr 2001; Honneth 1994; Rom-
melspacher 2002; Taylor 1993).

,,Mit Charles Taylors Essay ,,Die Politik der Anerkennung® begann eine Aus-
einandersetzung um die Selbstbehauptungswiinsche und Autonomiebestrebun-
gen von Minderheiten, die auf Deutschland ausstrahlte und bis heute nicht ab-
geebbt ist. Im Namen vielfiltiger kultureller Unterschiede, eingebettet in die
Dynamik sozialer Veranderungsprozesse, artikulieren Gruppen, die sich nicht
angemessen représentiert fithlen, ihre Forderungen nach politischer Partizipa-
tion“ (Borst 2003: 99).

Der Topos der Anerkennung droht allerdings nicht zuletzt wegen seiner
normativen Aufladung in einer ,Konturlosigkeit und kontextunab-
hiangigen Rezeption® (Borst 2003: 98) zu verschwimmen, wenn er ohne
Bezugnahme auf spezifische Kontexte betrachtet wird. Mit der von
Borst treffend pointierten Warnung lasst sich fragen, ob mit den inter-
kulturellen Problemstellungen in internationalen Hochschulkontexten
iiberhaupt ein Anerkennungsproblem virulent wird. Wer kdmpft hier mit

1 Einen begriffsgeschichtlichen Uberblick liefert die von Hofmann-Riedin-
ger/Thurnherr (2001) edierte Festschrift ,,Anerkennung. Ein philosophi-
sches Propadeutikum* fiir die Sozialphilosophin Annemarie Piper.
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wem? Wer versagt oder gewédhrt wem mit welchen Folgen Anerken-
nung? Die Auseinandersetzung mit kultureller Vielfalt wird in Deutsch-
land stédrker auf der politischen, als auf der organisationalen Ebene ge-
fiihrt (vgl. Bissels et al. 2001: 421). Sind die in der politischen und
soziologischen Multikulturalititsdebatte aufgeworfenen Fragen relevant
fuir die vergleichsweise unpolitischen Problemkonstellationen des inter-
nationalen Hochschulhandelns?

Der Anerkennungsdiskurs ist eng mit der Frage der Verteilungs-
gerechtigkeit verbunden. Nancy Fraser und Axel Honneth (2003) kon-
frontieren in ihrer aktuellen Kontroverse den sozialphilosophisch artiku-
lierten Anspruch der Anerkennung erneut mit sozialstrukturellen Um-
verteilungsfragen. Beide Kontrahenten betonen die Verwurzelung in der
Kritischen Theorie und unterstreichen das Anerkennungsprinzip damit
explizit als politische Kategorie. Allerdings kommen sie zu unterschied-
lichen Schliissen, was die Begriindungsreichweite des Anerkennungs-
begriffs im Bezug auf die gerechte Verteilung der Lebenschancen an-
geht. In Anbetracht dieser Debatte hat es auf den ersten Blick den
Anschein, dass alltagspraktische Verstdndigungsanforderungen und die
Identitétspolitik im mikrosozialen Handeln bestenfalls Nebenschauplit-
ze der Diskussion darstellen. Es liee sich auflerdem einwenden, dass
Hochschulen als vergleichsweise befriedete Orte der akademischen Bil-
dung und Ausbildung nicht die vorrrangigen sozialen Brennpunkte kon-
flikttrachtiger Multikulturalitdtsfragen darstellen, auch wenn dieses Feld
keineswegs als kulturkonfliktfrei gelten kann. Wenn Interkulturalitits-
phénomene primér unter der Perspektive des Konflikts um knappe Res-
sourcen betrachtet werden, die als ethnische und kulturelle Konflikte ar-
tikuliert und ggf. auch instrumentalisiert werden (vgl. Scherr 2001: 352),
miisste man dieser Ursache entweder auch im Hochschulhandeln nach-
gehen, was sicherlich ein denkbarer Zugang wire, oder aber man wagt
eine etwas andere Interpretation des Anerkennungsprinzips, die sich
nicht auf eine konflikttheoretische Perspektive beschriankt.

Die bisherige Argumentation dieser Arbeit hat sich nicht an vertei-
lungs- und konflikttheoretischen Uberlegungen ausgerichtet. Die Vorge-
hensweise begriindet sich nicht etwa daraus, dass entsprechende Pro-
bleme in vermeintlich egalitiren europdischen Bildungssystemen voll-
kommen obsolet wiéren, sondern weil damit ganz neue Fragen aufge-
worfen werden, die weit liber die hier untersuchten lebensweltlichen
Ausdrucksformen individueller und institutioneller Deutungspraktiken
hinausgehen. Zweifelsohne muss die Argumentation der gesellschafts-
theoretischen Kontroverse um Anerkennung ein ganzes Stiick weit her-
unter gebrochen werden, um das individuelle Handeln der Hochschulak-
teure oder beliebiger anderer Institutionsvertreter als Praxis kultureller
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Anerkennung diskutieren zu kénnen. Dazu wird die Frage der Anerken-
nung nachfolgend im Sinne einer ,,Mikropolitik* zur Begriindung eines
institutionellen (hier also padagogischen) Auftrags zur Erméglichung
kultureller Differenzerfahrungen interpretiert. Uber diesen Weg wird es
moglich, einen unmittelbaren Bezug zu den bildungstheoretischen Vor-
aussetzungen von Differenzverarbeitung in modernen Gesellschaften
herzustellen (Veith 2003). Erst iiber diese Riickbindung lésst sich kldren,
inwieweit eine Gesellschaft, ihre Institutionen und die dort wirkenden
Akteure mit Prozessen der Internationalisierung und Globalisierung
auch Anliegen kultureller Subjekt- und Selbstentwicklung fiir sich und
andere verfolgen, oder ob kultureller Wandel lediglich als Konzession
an eine flexibilisierungshungrige Weltgesellschaft in Kauf genommen
wird und im Gewand kosmopolitischer Rhetorik auf eine strategische
Marktsanpassung abzielt (Slee 1998).”

In seiner oft zitierten Arbeit zur Anerkennung unterscheidet Honneth
(vgl. 1994: 146) drei Typen von Anerkennung: die Liebe, das Recht und
die Solidaritit.” Mit jedem Typ korrespondieren bestimmte Selbstbezie-
hungen, die im Falle der Missachtung verletzt werden und deren Schutz
und Behauptung tiber unterschiedliche Interaktionssphiren erfolgt. Borst
(2003: 122) hat das anschaulich zusammengefasst:

Abbildung 12: Typen der Anerkennung nach Honneth 1994.

Typ der Form der Typ der Interaktions-

Anerkennung | Selbstbeziehung | Missachtung sphére

Liebe Selbstvertrauen Vergewaltigung Affektiv
Folter

Recht Selbstachtung Entrechtung, Kognitiv
Unterdriickung

Solidaritat Selbstwertgefihl | Beleidigung Rational

_— gewordener

Entwirdigung Affekt

2 Der deutliche Hinweis auf die neoliberalen Verwerfungen, die mit einem
massiven Geltungsanspruch des Marktes auch den Hochschulsektor ergrei-
fen (fiir andere Bereiche unter anderem Richard Sennett (1998)) scheint in
Anbetracht der aktuellen Diskussionen um Elitehochschulen und die ver-
wertungsfixierte Bildungspolitik an dieser Stelle geboten.

3 Die Verankerung der Anerkennung in der Psychoanalyse, die in Honneths
Strukturmodell eine wichtige Rolle spielt, wird bei Borst (vgl. 2003: 112ff)
diskutiert.
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Ohne Honneths Typologie im Detail zu erértern, wird hier der dritte Typ
der Solidaritit fokussiert, weil er wichtige Hinweise fur die Gestaltung
eines sozialen Klimas der Anerkennung enthilt, das berechtigterweise
auch von Bildungsinstitutionen erwartet werden kann. Solidaritit bedeu-
tet bei Honneth (1994: 208) ein ,,Interaktionsverhiltnis [...], in dem die
Subjekte wechselseitig an ihren unterschiedlichen Lebenswegen Anteil
nehmen, weil sie sich untereinander auf symmetrische Weise wertschit-
zen“. Anerkennung zielt darauf ab, das Ausmal an entwiirdigenden Si-
tuationen zu verringern und das Selbstwertgefiihl eines jeden zu fordern.
Die Interaktionsform, die Honneth ein wenig kryptisch als ,,rational ge-
wordener Affekt beschreibt, bedeutet letztlich nichts anderes als die
Verbindung kognitiver und affektiver Anteilnahme am Dasein des An-
deren. Voraussetzung dafiir ist, dass kulturelle Differenzkonstruktionen
die affektive Ebene der Fremdperspektive mit einschlieBen (siehe Kapi-
tel 6.4). Bezogen auf das Handeln der Akteure in Bildungsinstitutionen
ist der Anerkennungsgedanke auf mindestens zweifache Weise relevant:
Zum einen geht es um die soziale Beziehung, welche die Akteure selbst
zu anderen unterhalten, in diesem Fall primir um ihre Rolle gegeniiber
ausldndischen und inldndischen Studierenden. Hier interessiert der Ak-
teur in seiner Rolle als institutionelle Autoritdt und mit Macht ausgestat-
teter Statustrdger. Zum anderen tragen die Akteure als Dozenten insge-
samt Verantwortung fiir die Steuerung von Bildungsprozessen und
damit bis zum gewissen Grad auch fiir die sozialen Beziehungen, die
andere untereinander mittels dieser Prozesse entwickeln konnen. Mit
dieser Argumentation wird dem Akteur eine Rolle als Pddagoge und
Gestalter eines sozialen Arrangements der Anerkennung zugewiesen,
die deutlich tiber die Tétigkeit der rein fachbezogenen Wissens- und
Kenntnisvermittlung hinaus geht. Inwieweit das tiberhaupt Aufgabe und
Anspruch einer universitiren Fachausbildung sein kann und soll, ist
durchaus diskussionswiirdig. Allerdings wird man weder unter bil-
dungspolitischen Wortfithrern noch unter den Praktikern selbst viele fin-
den, die diesem — zugegeben hohen — Anspruch auf soziale Bildung jen-
seits der wissenschaftlichen (Fach-)Ausbildung widersprechen wiirden.
Daher kann also mit gutem Grund gefragt werden, inwieweit die Akteu-
re {iber die von ihnen mafgeblich verantwortete Gestaltung von Lern-
prozessen ein soziales Klima der Solidaritit und Anerkennung unter den
Studierenden herstellen, aber auch verhindern konnen.

Die Frage der Macht und des Umgangs mit Macht ist ein zentrales
anerkennungstheoretisches Moment. Auch die Rolle des Dozenten oder
des Programmkoordinators ist gegeniiber den Studierenden eine Macht-
rolle, ganz egal, wie machtlos sich der Akteur auch sonst in seiner beruf-
lichen Situation innerhalb einer hochgradig hierarchischen Institution er-
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leben mag. Die Anerkennungstheorie beschiftigt sich iiberwiegend mit
der Position der strukturell Benachteiligten, der Minderheiten, also je-
nen, denen formal zunichst nicht die Machtposition zukommt und die
sich ihre Anerkennung erkdmpfen miissen. Wéhrend der Antagonismus
von Macht und Ohnmacht den Kern der Anerkennungstheorie bildet,
gibt es noch eine andere Ebene, die als Unbehagen der Méchtigen mit
der (vermeintlichen) Macht bezeichnet werden konnte. In einem Inter-
view berichtet Herr Becker dariiber, wie schwierig es werden kann,
wenn ein Dozent die Bediirfnisse der Studierenden iibergeht oder gar mit
einer internationalen Studierendengruppe in einen symbolischen Macht-
kampf eintritt. Dieses Beispiel verdeutlicht, dass Akteure einerseits wis-
sen, dass sie eine Autoritétsrolle einnehmen und verkérpern miissen, an-
dererseits konnen sie diese Rolle aber nicht einfach nur ausspielen. Die
Widersténdigkeit der anderen Seite im Fall eines ungerechtfertigten
Machtgebrauchs oder die Konflikttrachtigkeit bei einem Machtmiss-
brauch ist im Bewusstsein der Akteure in der Regel sehr prisent (siche
dazu die Detailrekonstruktion des Falls Herr Remer in Kapitel 7.3.1).
Daraus resultiert nun allerdings noch nicht automatisch Anerkennung.
Sie setzt neben der Einsicht in die jeweils faktischen und symbolischen
Machtkonstellationen einer interkulturellen Situation einen gewissen
Gestaltungs- und Handlungsspielraum der Beteiligten voraus. Der
»Kampf um Anerkennung* entziindet sich an der Geltendmachung von
divergenten Deutungs- und Daseinsanspriichen und Anerkennung be-
deutet demzufolge die Bereitschaft zu Aushandlungsprozessen. Wo der
Raum fiir die Geltendmachung und Aushandlung nicht gewihrt oder
nicht fiir nétig gehalten wird, hétte man es nicht mit Anerkennungsfra-
gen, sondern bestenfalls mit Formen gewihrender Ubereinkunft zu tun:
Paternalismus, Goénnertun, Mildtitigkeit gegeniiber Schwicheren und
Schutzbefohlenden oder schlicht Ignoranz und Gleichgiiltigkeit.* Aner-
kennung bedeutet im padagogischen Zusammenhang also die Schaffung
von Aushandlungsrdumen und die Reduzierung solcher Randbedingun-
gen, die einen Austausch von divergenten Positionen und Perspektiven
von vornherein strukturell verhindern.

Die empirische Analyse des institutionellen Arrangements universi-
tarer Ausbildung hat gezeigt, dass institutionelle Strukturen sich nicht
unbedingt an den Prémissen der Anerkennung ausrichten, sondern vor
allem nach funktionalen und instrumentellen Gesichtspunkten der Ver-
einheitlichung — und dies zunehmend unter wettbewerbs- und konkur-

4 Gleichgiiltigkeit impliziert hier nicht die von Radtke gemeinte Gleichrang-
igkeit, sondern vielmehr eine Haltung der Uninteressiertheit.
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renzformigen Rahmenbedingungen. Es ist moglicherweise auch nicht
die origindre Aufgabe der Hochschulinstitution, unter den Vorzeichen
kultureller Vielfalt und Differenz zur Subjektbildung im oben gemeinten
Sinne zu sorgen, denn das kann letztendlich nur die Aufgabe der Men-
schen in den Institutionen, also der Akteure und der Klienten sein. Eine
Padagogik der Anerkennung* ist auf beiden Seiten zu allererst eine per-
sonengebundene Praxis. Im giinstigen Fall bieten aber institutionelle
Strukturen einen Rahmen, der das immanente Strukturproblem der kon-
vergierenden Vereinheitlichung, welches nun einmal Grundbedingung
jeder Form der funktionalen Institutionalisierung ist, zumindest soweit
austariert, dass es sich nicht zur ,institutionellen Diskriminierung*
(Gomolla/Radtke 2002) chronifiziert. Nur so haben die Akteure jene Ge-
staltungs- und Entscheidungsfreiheit, um Anerkennung im tdglichen
padagogischen Handeln praktizieren zu kénnen.

,Interkulturelle padagogische Uberlegungen sehen in der Interkulturalitit als
piadagogischem Prinzip die Voraussetzung fiir eine Erziehung zur wechsel-
seitigen Anerkennung von Differenz und zu gegenseitigem Respekt unter den
Angehdrigen der verschiedenen ethnischen Gruppen® (Kiesel 2001: 2).

Voraussetzung fiir ein derartiges interkulturelles piddagogisches Handeln
ist, dass die Adressaten dieses Handelns als Subjekte wahrgenommen
und behandelt werden (vgl. Borst 2003: 173; Scherr 2002: 32). Das mag
bei einer Vorlesung in einem Horsaal mit 300 Studierenden schwerer
fallen, als in einem kleineren Seminar. Anerkennen setzt zuerst voraus,
dass die andere Person iiberhaupt erkannt wird und aus einer anonymen
Menge als zwar fremdes aber gleichwohl personales Individuum hervor-
tritt. Dieses Problem ist an Massenuniversititen allgemein gegeben und
keineswegs spezifisch fiir internationale Programme. Im Gegenteil:
Letztere bieten aufgrund der meistens kleineren Gruppengréfle eher
noch giinstigere Gelegenheiten zum direkten Kontakt zwischen Dozent
und Studierenden als die sonst iiblichen Grof3veranstaltungen. Dies ist
vielleicht einer der wenigen Vorteile der ausgegliederten internationalen
Spezialprogramme. Eine individualisierte Sicht auf die unterschiedli-
chen Menschen in ihrer sozialen Subjektivitit ist also notwendig, um
sinnvoll von Anerkennung sprechen zu koénnen. Konterkariert wird die
Maoglichkeit praktizierter Anerkennung jedoch, wenn man sich die tra-
dierten Vorstellungen beziiglich der Lehr- und Lernkulturen in manchen
Disziplinen vor Augen hilt (siche Kapitel 7.5). Differenz jeglicher Art
und damit auch die subjektspezifischen Eigenheiten werden iiber die di-
daktische Mittelwahl universitarer Lehre oft nahezu ausgeschaltet. Das
gesamte Lehr- und Lernarrangement von der Seminarsitzung, tiber die
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Priifungsverfahren bis hin zur Organisation ganzer Studiengénge ist viel-
fach so angelegt, dass die Geschlossenheit und Einheit der im Lehrpro-
zess produzierten kulturellen Sinnkonstruktionen nicht unterlaufen wird.
Die Anerkennung von substanziellen Unterschieden, welcher Art auch
immer, ist unter diesen Umstdnden gar nicht erforderlich, weder fiir den
Akteur noch fiir die Studierenden. Der institutionelle Modus vivendi ist
hier Konvergenz und nicht Anerkennung.

Die Kontextualisierung des didaktischen Handelns und die Bertick-
sichtigung der Rahmenbedingungen verweisen darauf, dass die personli-
che Haltung der Anerkennung eines Akteurs zwar eine wichtige, aber
keine hinreichende Voraussetzung zur Klarung der Entfaltung inter-
kultureller Potenziale darstellt. Didaktisches beziehungsweise paddagogi-
sches Handeln ist nicht allein der Disposition der einzelnen Akteure an-
heim gestellt. Ohne die Einbeziehung einer organisationalen Kultur der
Anerkennung wird der Akteur in seinem Bemiihen um gelingende inter-
kulturelle Verstdndigung und kulturelle Anerkennung nur wenig aus-
richten konnen.

9.2 Die interkulturelle Offnung von
Hochschulorganisationen

9.2.1 Was heiBt interkulturelle Offnung?

Im Zusammenhang mit dem kulturreflexiven Handeln in und von Orga-
nisationen begegnet man seltener dem Begriff der Anerkennung, son-
dern eher dem der interkulturellen Offnung. Der Gedanke der interkultu-
rellen Offnung einer Organisation oder Institution ist eng mit dem Be-
griff der ,,Organisationskultur® verbunden (Linstead 2001; Riehle 2001;
Tirk 1995). Organisationskultur wird traditionell als Gesamtheit der
Werte, Normen und Ideale einer Organisation verstanden, die von den
Organisationsmitgliedern geteilt oder wenigstens akzeptiert werden. Sie
manifestiert sich in bestimmten formalen Strukturen und Prozessen, in-
stitutionellen Leitbildern (Schifers/Lehmann 2003) und einem bestimm-
ten ,,organisationalen Klima* (Thompson 2001).

,Interkulturelle Offnung von Organisationen bedeutet die Offnung fiir andere
Wertesysteme und Normorientierungen und eine Relativierung der eigenen
Werte- und Normenwelt, aber auch die Suche nach Gemeinsamkeiten in die-
sen Unterschieden (Riehle 2001: 85).

264



PRAXISPERSPEKTIVEN

In der Analyse der Fachdisziplinen als Denk- und Lehrkulturen (siehe
Kapitel 7.5) wurde darauf aufmerksam gemacht, dass neben der Idee der
Organisationskultur vor allem die Fachkultur als Referenzpunkt der in-
stitutionellen Wissensordnungen dient. Insofern miisste der Begriff der
interkulturellen Offnung im speziellen Fall der Wissenschaftsorgani-
sationen iiber die Organisationskultur im engeren Sinne hinausgehen
und auch die institutionelle Kultur einbeziehen (Organisation plus Wis-
senschaftsdisziplin). Die verschiedenen Stadien auf dem Weg der inter-
kulturellen Offnung hat die Organisationsforscherin Nancy J. Adler
(1997) mit drei Organisationstypen beschrieben. Die interkulturelle Aus-
richtung der Organisationstruktur wird als Prozess verstanden, der von
einer anfénglichen, weitgehend unhinterfragten Dominanz eigenkulturel-
ler Standards und Gewohnheiten ausgeht (Dominanzmodell). Mit zu-
nehmender Intensitit von Kulturkontakten setzt eine Reflexion der kul-
turellen Beziehungen ein, bei dem selektiv Einfliisse aus anderen
Kulturen aufgenommen werden, allerdings nur soweit, wie es die eigene
Dominanzstellung nicht gefdhrdet (Kompromissmodell). Erst mit der
dritten Stufe des Synergiemodells erreicht eine Organisation ein Niveau
ausgeglichener kultureller Wechselbeziehungen, auf dem alle beteiligten
Kulturen ihre Einfliisse auf das Organisationsgeschehen zur Geltung
bringen konnen. Dieses Stadium erfordert nach bisherigen Erkenntnissen
der interkulturellen Organisationsforschung eine systematische Planung
und Steuerung, da ansonsten kaum die bestehenden Machtmuster und
blinden Flecken aufgedeckt werden konnen (Bissels et al. 2001; Zeut-
schel 1999). Systematisch intendierte organisationale Veranderungspro-
zesse werden unter dem Label des Interkulturellen Managements fiir die
Wirtschaft beziehungsweise unter dem Leitbegriff der Interkulturellen
Offnung (Hinz-Rommel 2000; Jungk 2001) fiir Schulen, Verwaltungen
und Soziale Dienste diskutiert. Fiir den Hochschulbereich existieren
vergleichare Auseinandersetzungen trotz aller Internationalisierung bis-
lang so gut wie nicht (einzige Ausnahme: Baesza 1997). Wie kommt es
zu dieser Entkoppelung und macht es {iberhaupt Sinn, angesichts dieser
Situation von einer interkulturellen Offnung von Hochschulinstitutionen
zu sprechen? Interkulturalitét im Hochschulbereich wird in Deutschland,
anders als zum Beispiel in den USA, Kanada oder Australien, primir als
internationalisierungsbedingtes Phanomen gesehen und erscheint damit
bislang losgelost von migrationsbedingter Multikulturalitit in anderen
gesellschaftlichen Funktionsbereichen. Oberflachlich betrachtet liele
sich das mit den unterschiedlichen Aufenthaltsrechten und Lebenslagen
erkldren: Die soziale, rechtliche und kulturelle Lebenssituation der in
Deutschland dauerhaft lebenden Bildungsinlédnder unterscheidet sich in
mancher Hinsicht von jener der Bildungsausldnder, die als Quali-
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fikationskunden nur voriibergehend im Land sind und im Grunde nicht
in die géngigen Migrationskategorien und -diskurse fallen. Das konnte
sich jedoch bald dndern, wenn man bedenkt, dass das Ausldnderstudium
heute weitaus weniger als entwicklungspolitisches Instrument, sondern
primiér als Qualifikationsimport fungieren soll und ein Umschwung von
einer brain drain- zur brain gain-Politik schon lingst eingesetzt hat, un-
abhingig davon, wie man das bildungspolitisch auch bewerten mag.

Die in Kapitel 3 skizzierte internationale Mobilitdtsentwicklung wird
sich in den kommenden Jahren fortsetzen und in Verbindung mit dem
soziodemografischen Wandel der europdischen Staaten fiir Verdnderun-
gen in der soziokulturellen Zusammensetzung der Hochschulen sorgen.
In dieser Entwicklung spiegelt sich ein allgemeiner Trend in der Ver-
schiebung von Migrationsursachen wider, der Arbeitsmigration und da-
mit verbundene Qualifikationsmigration neu akzentuiert (Bade/Miinz
2002; Suarez-Orozco 2001; Treibel 1999). Die angeworbenen ausléndi-
schen Studierenden als auch die Aufnahmegesellschaft stehen vor der
Entscheidung, wie sie einen mehrjdhrigen oder gar dauerhaften Aufent-
halt in Deutschland gestalten wollen und welche politischen, rechtlichen,
sozialen und kulturellen Voraussetzungen daftir zu schaffen sind (vgl.
Heckmann 1999: 351f.). Hier bestiinde im Kleinen und auf sektoraler
Ebene der Hochschulen die Chance zur nachholenden Integrationspoli-
tik* (Bade 2005), welche die Fehler der so genannten Gastarbeiterpolitik
der 60er und 70er Jahre des letzten Jahrhunderts nicht noch einmal zu
wiederholen. Im Ubrigen ist es so, dass auch bisher schon zahlreiche
Bildungsauslidnder nach ihrem Studium in Deutschland nicht in ihre
Herkunftsldnder zuriickgekehrt sind. Sie haben sich unter mehr oder
minder schwierigen biografischen Bedingungen eine dauerhafte Per-
spektive in Deutschland erarbeitet. Aufgrund des wesentlich durchléssi-
geren globalen Arbeits- und Bildungsmarktes wird man heute aber nicht
einfach mehr voraussetzen konnen, dass die in Deutschland ausgebilde-
ten Studierenden nach einem erfolgreichen Studium hier bleiben wer-
den, wenn ihnen hier das Leben schwer gemacht wird und z.B. in den
USA attraktive und dauerhafte akademische Perspektiven in Aussicht
stehen. Internationale Studierende nehmen das soziale Klima, welches
Migranten in Deutschland entgegen gebracht wird, sehr genau war und
reagieren darauf. Mit diesem Querverweis auf die einwanderungspoliti-
sche Situation wird klar, dass Internationalisierungsprozesse und Migra-
tionsfragen auch im Hochschulbereich letztlich nicht getrennt diskutiert
werden konnen. Die interkulturelle Offnung von Hochschulen wird man
mit und ohne dauerhafte Bleibeabsichten der internationalen Studieren-
den als wichtige Zukunftsaufgabe betrachten miissen. Interkulturalitdt
muss in umfassender Weise in die institutionellen Leistungsprozesse, al-
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so in alle Lehr- und Sozialformen inkorporieren werden. Eine strukturel-
le Deutungs- und Definitionsmacht durch die Aufhahmegesellschaft
wird sich auf Dauer weder moralethisch legitimieren lassen, noch wird
dies zu einer internationalen Attraktivitit von Universititen auf einem
internationalen Bildungsmarkt beitragen.

Fiir Prozesse der interkulturellen Offnung sind, wie bei allen Formen
des institutionellen Wandels, allerdings auch Widerstinde zu erwarten.
Erfahrungen zur Verdnderung von behordlichen Handlungsfeldern und
offentlichen Dienstleistungen, wie auch Befunde zur Schulorgani-
sationsforschung geben dazu klare Hinweise. Analog zur einwande-
rungspolitischen Herausforderung einer zu gestalteten Migration gilt
auch fiir die mesosoziale Ebene der Organisationen und Institutionen.

,JInterkulturelle Offnung macht Arbeit. Trotz aller Beteuerungen, man miisse
,»das Interkulturelle* einfach nur mitdenken, zeigt sich in der Praxis ein ande-
res Bild. Die Thematik ist sperrig; sie fiigt sich nicht bruchlos in den Alltag
[der Institutionen, M.O.] ein — und verlangt dadurch ein Mehr an Reflexion
und Auseinandersetzung® (Hinz-Rommel 2000: 155).

Ein Aspekt, auf den hier nur an Rande hingewiesen werden kann, ist die
Zuginglichkeit der Organisation fiir Angehorige kultureller Minderhei-
ten und ihre Représentation auf den verschiedenen Hierarchie- und Qua-
lifikationsstufen. Sie kann mit der Formel ,,Integration durch Reprisen-
tation* pointiert werden (vgl. Jungk 2001: 102ff.). Ethnisch-kulturelle
Minderheiten sind an deutschen Hochschulen — @hnlich wie Frauen — als
Akteure unterreprasentiert. Wéhrend sich in Bezug auf Frauen aber eine
Gleichstellungspolitik und eine differenzierte Debatte um Geschlechter-
verhdltnisse an Hochschulen entwickelt hat (Andresen 2001; Neu-
sel/Wetterer 1999), existieren fiir die Représentation unterschiedlicher
ethnisch-kultureller Gruppen keine vergleichbaren Instrumente. Die
mittlerweile umstrittene affirmative action Politik der USA wird hierzu-
lande als Option nicht ernsthaft erwogen (vgl. ausfithrlicher Rom-
melspacher 2002: 193-203).

Mitunter werden die mit der interkulturellen Offnung verbundenen
Verdnderungen seitens der Akteure auch als Widerspruch zu bestehen-
den Qualitétsanspriichen und zur eigenen Professionalitdt gesehen (vgl.
Hinz-Rommel 2000: 156). Dieser Einwand taucht auch in den Inter-
views mit den Hochschulakteuren hiufiger auf. Das Problem stellt sich

5 Zur Diskussion des Ansatzes an amerikanischen Hochschulen finden sich
zahlreiche Beitrdge im Internetportal ,,Diversityweb® unter http:/www.
diversityweb.org/Digest/archives.html.
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dabei auf zweifache Weise: Zum einen empfinden die meisten Akteure
ihren akademischen Alltag ohnehin schon als hohe Belastung, besonders
wenn sie selbst unter dem Druck einer ziigigen akademischen Weiter-
qualifikation stehen. Zum anderen wird die Forderung nach Verénde-
rung von den Akteuren unter Umstidnden dahingehend fehlinterpretiert,
dass sie dies als Kritik an ihrer Professionalitit oder ihrer Fachidentitét
auffassen und sich dagegen sperren (vgl. Hinz-Rommel 2000: 157). Auf
der anderen Seite steht dem intuitiven Widerstandsreflex ein deutlich ar-
tikulierter Bedarf nach mehr Unterstiitzung bei der Qualifizierung und
Wahrmehmung von Lehr-, Koordinations- und Beratungsaufgaben im
Rahmen der internationalen Hochschultitigkeit gegeniiber. Viele Akteu-
re erwdhnen in den Interviews, dass sie sich fiir diese Aufgaben nicht
gentigend qualifiziert fithlen und Unterstiitzung seitens ihrer Fakultéten,
Institute und Kollegen vermissen. Mehrfach kam der Hinweis, dass In-
teresse an Fortbildung und hochschuldidaktischer Qualifikation bestiin-
de, bei der auch interkulturelle Aspekte des Lehrens und Lernens behan-
delt werden sollten. Fort- und Weiterbildungsangebote zur Férderung
interkultureller Kompetenz, so wiinschenswert sie fiir den Einzelnen als
Abstiitzung eines Sicherheitsgefiihls und fiir die Organisation als Beleg
der kulturellen Verantwortungsiibernahme auch sein mdogen, koénnen
aber kaum die grundlegenden strukturellen Bedingungen der Institution
verdandern (vgl. Riehle 2001: 83). Eine explorative Analyse verschiede-
ner interkultureller Weiterbildungsmafinahmen fiir Mitarbeiter in der
Verwaltung zeigt, dass viele solcher Maflnahmen kaum iiber die kogni-
tive Wissensvermittlung von vermeintlichen Fakten {iber die nationale
,.Herkunftskulturen* der Migranten hinaus gehen. Die organisationsspe-
zifischen Rahmenbedingungen, die grundsitzliche Reflexion der institu-
tionellen Leistungsprozesse und die Tatsache der institutionellen Her-
stellung von ethnischer Differenz, mit anderen Worten: die subtilen und
offenen Praktiken der institutionellen Diskriminierung werden nur unzu-
reichend in Qualifizierungsmafinahmen einbezogen.

Angesichts der skizzierten Entwicklungen im Internationalisierungs-
prozess erscheint es fraglich, die Ausgestaltung der interkulturellen Im-
plikationen allein der Naturwiichsigkeit kultureller Transformationen in
Institutionen zu iiberlassen und darauf zu hoffen, dass kulturelle Inklusi-
on und Identitdtswahrung sich von allein einstellen. Die empirischen
Analysen dieser Studie belegen, dass ein wesentlicher Anteil inter-
kultureller Irritationen und Verstdndigungsgrenzen im internationalen
Hochschulkontext weniger auf der Ebene individueller Einstellungen
und Haltungen der Akteure, das heifit, auf dem Niveau der affektiven
Anerkennung, als vielmehr auf der Ebene der Handlungsstrategien und
Rahmenbedingungen, also letztlich der Organisationskultur in den Pro-
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grammen und Universitdten angesiedelt ist. Letztere sind verdndernden
Interventionen, zum Beispiel durch Fortbildungen, Personalentwicklung
oder MaBinahmen der Organisationsentwicklung prinzipiell zugénglich,
wenngleich nicht ohne Schwierigkeiten. Die Frage ist allerdings, mit
welchen Konzepten, Pramissen und Zielvorgaben derartige Interventio-
nen erwogen werden. Die bescheidenste Option wiére die intensivere
hochschuldidaktische Qualifizierung der Akteure fiir internationale Leh-
re. Ansatzpunkt ist in diesem Fall die individuelle Kompetenzforderung
interkultureller paddagogischer Professionalitét. Ein solcher Ansatz blie-
be aber hinter dem zuriick, was aktuell als Erfordernis einer internatio-
nalen und interkulturellen Ausrichtung der akademischen Leistungspro-
zesse diskutiert wird (Teekens 2004).

Eine weitergehende Option miisste die Hochschulpolitik und die
Universititskulturen in den Prozess der interkulturellen Offiung einbe-
ziehen. Wie bereits erwidhnt, existiert abgesehen von wenigen Ausnah-
men (vgl. Baesza 1997) kein hochschulspezifischer Diskurs um die insti-
tutionelle interkulturelle Offnung. Zum einen ist der Begriff primar mit
dem Sektor der 6ffentlichen Verwaltungs- und Amtskulturen und weni-
ger mit Bildungseinrichtungen verbunden und zum anderen hilt sich das
vorherrschende aber unzutreffende Selbstbild einer seit jeher internatio-
nalen und transkulturellen Organisationskultur par excellence im Hoch-
schulbereich hartnickig. Es konnte gezeigt werden, dass es sich in wei-
ten Teilen mehr um einen Mythos als um eine gelebte interkulturelle
Praxis handelt (siehe Kapitel 7.5). Der ,,Selbstverstindlichkeit” einer
transkulturellen globalen Universitits- und Hochschulgemeinschaft soll
hier nicht einfach gefolgt werden. Vielmehr gilt es, die notwendigen in-
terkulturellen Verdnderungsprozesse im Zuge der Internationalisierung
ein wenig profaner aber damit realitdtsndher zu konkretisieren.

Unter dem Leitmotto ,,Internationalisation at Home (IaH)“ hat vor eini-
gen Jahren eine internationale Arbeitsgruppe der European Association
for International Education (EAIE) eine Diskussion um die Neuausrich-
tung der internationalen Hochschulentwicklung angeregt. Die Hauptge-
danken und die bisherige Rezeption dieses Ansatzes in der Fachoffent-
lichkeit sollen hier kurz skizziert werden.® Ein Artikel mit dem Titel

6 Neben den jéhrlichen Konferenzen der European Association for Interna-
tional Education (EAIE), wo IaH als wachsender Themenblock mit mehre-
ren Konferenzbeitrigen und Workshops vertreten war, wurde das Schlag-
wort in programmatischer Form auch in diversen anderen Konferenzen
verwendet, was zeigt, dass damit offensichtlich die Problemwahrnehmung
der Fachpraxis weit tiber Europa hinaus getroffen wurde. In einer Schwer-
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,Internationalisation at Home — Theory and Practice® von Bengt Nilsson
im EAIE Forum im Jahr 1999 war der Ausgangspunkt zur Griindung ei-
ner europdischen Initiative IaH. Mit dieser Formel wollten die Initiato-
ren seinerzeit einen erweiterten Diskussionsrahmen und eine selbstkriti-
sche Debatte iiber die Ziele, Wege und Leitlinien einer internationali-
sierten Hochschulbildung in Europa anregen (Crowther et al. 2000;
Wichter 2003). Den Ausgangspunkt bildete die Auffassung, dass es in
Zeiten der Globalisierung und Multikulturalitét nicht reichen kann, wenn
nur ein kleiner Anteil von rund zehn Prozent mobiler Studierender’ im
Rahmen eines Auslandsstudiums intensivere interkulturelle Lerner-
fahrungen sammelt beziehungsweise nur solche Formen des Kulturkon-
takts als Beitrag zu einer interkulturellen akademischen Ausbildung ge-
sehen werden.® Im weiteren Verlauf wendete sich die Diskussion dann
zunehmend auch der Rolle der institutionellen Akteure und der Institu-
tionalisierung einer interkulturell fundierten internationalen Hochschul-
entwicklung zu. IaH versteht sich nicht unbedingt als Gegenentwurf zu
den vorherrschenden Paradigmen der traditionellen Internationalisierung
(Mobilitdt, internationale Kooperationsvertrige und Kommerzialisie-
rung). Diese GroBtrends sind ohnehin kaum beeinflussbar, womdglich
nicht einmal steuerbar. Der laH-Ansatz entstand vielmehr aus einer ge-
teilten Skepsis beziiglich der bildungspolitischen und strukturellen
Nachhaltigkeit der bisherigen Praxis internationaler Hochschulentwick-
lung an vielen Universitdten (Callan 2000). In der Fachdiskussion geht
es zum einen um strukturelle Fragen zur praktischen Institutionalisie-
rung und Starkung internationaler Aktivitdten und ihrer lokalen Veran-
kerung. Zum anderen befasst sich eine eher inhaltlich akzentuierte De-
batte mit der kritischen Uberpriifung der wenig hinterfragten lern- und
bildungstheoretischen Implikationen von internationalen Hochschulpro-

punktausgabe des Journal of Studies in International Education ist die
Entwicklung der Initiative und ihre Rezeption in der internationalen Hoch-
schulentwicklung dokumentiert (Nilsson/Otten 2003).

7 Diese Quote kursiert seit geraumer Zeit als grober europdischer Durch-
schnittswert des Mobilitdtsanteils, der in vielen Lindern allerdings noch
deutlich geringer und nur in wenigen hoher liegen dirfte.

8 Selbstverstindlich ist es stark vereinfacht, wenn davon ausgegangen wird,
dass nur internationale Mobilitdt zum Erwerb interkultureller Lerner-
fahrungen fiihrt. Aber genau diese Position bildet bis heute den common
sense der traditionellen Diskussion internationaler Hochschulpolitik und
damit den Fokus der Kritik, die der laH-Ansatz anmeldet. Die Einbezie-
hung des lokalen multikulturellen Umfelds als (akademisches!) Erfah-
rungs- und Lernfeld wird — wenn tiberhaupt — nur in Studiengéngen wie
der Sozialpiddagogik/Sozialen Arbeit, der Lehrerbildung und den interkul-
turell orientierten Bildungs- und Erziehungswissenschaften aufgegriffen.
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grammen und den kompetenzmafigen Voraussetzungen einer interkultu-
rellen Professionalisierung des hochschuldidaktischen Handelns. Ich be-
schrinke mich im Folgenden auf den zweiten Aspekt.

9.2.2 Wandel akademischer Lehr-/Lernpraxis

Die zunehmende Heterogenitdt von Lerngemeinschaften erfordert ein
Uberdenken der kulturellen Einbettung von akademischen Lern- und
Lehrprozessen. So schlagt Northedge mit Blick auf die (nicht nur kultu-
relle) Diversifizierung von Lerngruppen und Lernanlidssen vor, die vor-
rangige Aufgabe von universitirer Bildung nicht langer in der Wissens-
vermittlung zu sehen, sondern in der Unterstiitzung und Ermutigung der
Studierenden zur ,,aktiven Teilnahme an Diskursen in unvertrauten Wis-
sensgemeinschaften” (Northedge 2003: 23, Ubersetzung und Hervorhe-
bung M.O.). Auf der Ebene der individuellen Kompetenz bietet die ver-
dnderte bildungstheoretische Perspektive eine Gelegenheit, um die
Gewichtung von Wissen, Haltungen und Methoden aufseiten des Hoch-
schulpersonals neu zu iiberdenken (siche Kapitel 7.4). Die interkulturelle
Qualifizierung der Akteure miisste alle drei Ebenen einbeziehen, wobei
das Kulturwissen nicht tiberschitzt werden sollte. Wissen ist insofern
wichtig, als die Akteure iiber die situative Verwendung kulturbezogenen
Wissens Referenzen zu den Herkunftskulturen aufbauen kénnen und ih-
re Vergleiche zwischen Eigenem und Fremden bis zum gewissen Grad
qualifizieren konnen (siehe Kapitel 7.4). Wissen ersetzt aber nicht das
Problem der Ambiguitit und Ambivalenz. Thr kann nur mit einer Hal-
tung begegnet werden, die Differenz erlaubt und zuldsst, und zwar gera-
de wenn die kulturellen Hintergriinde der anderen Position (noch) nicht
bekannt sind. AuBlerdem geht es um die jeweils geeigneten kontextspezi-
fischen Methoden, die im interkulturellen Handeln zum Einsatz kom-
men. Am Beispiel der fachspezifischen Lehrkulturen lédsst sich begriin-
den, warum beispielsweise Lerndiskurse im Vergleich zu dozentenzen-
trierten Vorlesungen eine aussichtsreichere Interaktionsform darstellen,
wenn es um die Bewusstmachung der kulturellen Einbettung jeglichen
Wissens und Verstehens geht.” Die Organisation entsprechender Lern-
formen in der Hochschulausbildung stellt an die Dozenten allerdings
hohere methodische Anforderungen, denn sie miissen nicht nur iiber

9 Mehrere Interviewpartner erwdhnten, dass es in ihren Seminaren ja nicht
wum Kultur gehe, sondern um die Vermittlung von ingenieurwissen-
schaftlichem (oder anderem) Fachwissen. Diese tiberpointierte Entkopp-
lung von Vermittlungsform und -inhalt scheint jedoch genau den Kern des
Problems interkultureller Beschrinkungen zu markieren.
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Fachwissen verfiigen und dies ggf. gut vortragen kénnen, sondern dar-
tiber hinaus auch in der Lage sein, offene, schwierige und mitunter kon-
flikthafte Gruppenlernprozesse methodisch zu begleiten (vgl. Bannink
2004: 56; Otten 2003: 18).

Ein Beispiel aus der vorliegenden empirischen Untersuchung soll
das Problem exemplarisch illustrieren: In den Interviews wurde, dhnlich
wie in anderen Untersuchungen (Brinkman/Witteveen 1998; Torvatn/
Sandnes 2004), der fachunabhéngige, didaktische Eigenwert interkultu-
reller Gruppenarbeit in internationalen Studienprogrammen erwéhnt
(siehe Kapitel 7.4). Dem unmittelbaren Erlebnis kultureller Unterschiede
rdumen die meisten Akteure in ihren Erlduterungen eine wichtige Be-
deutung fiir den fachlichen, intellektuellen und sozialen Lernprozess der
Studierenden ein. Diese lehrpraktische Vorstellung entspricht weitge-
hend den Einschédtzungen in der akademischen Lernforschung (so z. B.
Vincenti 2001; Yershova et al. 2000)."° Kulturelle Differenz als Lern-
moment kommt bei dieser Arbeitsform vor allem dann zum Vorschein,
wenn nicht alles ,,glatt* 1duft: wenn die Studierenden selbst kritische Er-
eignisse in einer multikulturellen Gruppe erleben, weil sie sich auf un-
gewohnte Gedankengénge ihrer ausldndischen Kommilitonen, den Ge-
brauch einer Fremdsprache oder den hoheren Zeitbedarf fiir die Koordi-
nation der Gruppenprozesse einlassen miissen (Bannink 2004). Dieser
zusitzlichen sozialen und kulturellen Komplexitit auf der Seite der Stu-
dierenden steht jedoch meistens die Erwartung eines Standardergebnis-
ses in einer standardisierten Arbeitsweise auf der Seite der Dozenten be-
ziechungsweise Fakultiten gegeniiber. Daher ist es nur logisch, wenn
Studierende, die schon mit dem institutionellen Setting der jeweiligen
Hochschule vertraut sind und den Weg zu diesem Ergebnis bereits ken-
nen, den schnellsten, effizientesten, das heiflit meistens den monokultu-
rellen Weg bevorzugen.'' Genau hier wire ein interkulturelles methodi-
sches Handeln des Akteurs gefordert, in dem er das Lernarrangement

10 Bemerkenswert ist, dass die Akteure sich selbst in diesem Zusammenhang
kaum als Lernende begreifen und sich gegeniiber dem interkulturellen
Lernprozess offenbar als ,,aulenstehend* erleben.

11 Es ist kein Geheimnis, dass die Studienbedingungen an deutschen Hoch-
schulen bei vielen Studierenden die Suche nach dem Weg des geringsten
Widerstandes und den optimalen Ertrdgen in Form von Noten und Schei-
nen befordern. Die Bereitschaft zur Einlassung auf interkulturelle Situatio-
nen leidet darunter. Der immer wieder beklagte Mangel an intensiveren
Kontakten zwischen deutschen und auslidndischen Studierenden (Bargel
1998) ist zum Teil auch mit den kulturblinden Lern- und Studienbedingun-
gen und einer falsch verstandenen Gleichmachung durch die Studien- und
Priifungsordnungen zu erkléren.
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dahingehend verédndert, dass Studierende zur interkulturellen Zusam-
menarbeit ermutigt werden. Auflerdem miisste ein Akteur in der Lage
sein, unterschiedliche Lernpriferenzen der Studierenden wie auch Ge-
meinsamkeiten zu erkennen und zum Beispiel iiber die Gestaltung der
Aufgabenstellung zur Geltung zu bringen. Gruppenarbeit ist trotz der
Beschworung in interkulturellen Zusammenhédngen kein Selbstldufer
und erfordert hohen Einsatz (Brinkman/Witteveen 1998).

9.2.3 Reflexion institutioneller Diskriminierung

SchlieBlich geht es um die Bewusstmachung der mannigfaltigen Aus-
wirkungen der institutionellen Diskriminierung, die schwer zu erkennen
und moglicherweise nicht leicht zu verdndern sind, deren Kenntnis aber
uiberhaupt erst die Voraussetzung fiir Bemiihungen zur Reduzierung dis-
kriminierender Strukturen und Praktiken schafft:

,,Es kommt darauf an, gerade die Form der institutionellen Diskriminierung zu
untersuchen, die nicht, oder nicht entscheidend auf Boswilligkeit und abwei-
chendes Verhalten bei den Organisationsmitgliedern zuriickzufiihren ist. Das
Problem der Diskriminierung entsteht in dieser Perspektive erst, wenn Organi-
sationen, die bemiiht sind, ihre eigenen Probleme zu 16sen, von auB3en mit For-
derungen konfrontiert werden, die sie in ihrer eigenen Organisationslogik
nicht ohne Weiteres unterbringen kénnen* (Gomolla/Radtke 2002: 21).

Mit dieser Aussage wird organisationstheoretisch reformuliert, was an
anderer Stelle mit dem Problem der ,.konkurrierenden Sinnwelten* als
Grundphénomen jeglichen interkulturellen Handelns heraus gestellt
wurde. Sofern mit dem Projekt der Internationalisierung mehr als nur ei-
ne Neuausrichtung am Bildungsmarkt beabsichtigt wird, kann Inter-
kulturalitdt nicht auen vor bleiben. Interkulturelle Begegnung bedeutet
dann immer auch mehr als nur eine fremdsprachliche Konversion von
Lehrinhalten und -modellen. Es geht um Auseinandersetzung mit ande-
ren Sinnwelten, die von Fach zu Fach unterschiedliche Relevanz haben
mag, aber stets das Eigentliche der Interkulturalitit ausmacht. Die viel-
faltigen Formen, mit denen genau diese Auseinandersetzung aus den
Funktions- und Leistungssystemen ausgeschlossen wird, bilden den
Brennpunkt institutionsverdndernder Aktivititen.

Die kulturiibergreifende Konvergenz wissenschaftlicher Erfahrungs-
und Sinnhorizonte einerseits und partikulare Dekulturalisierung im Sin-
ne der ,,Vergegnung“ und ,,Entfremdung® (Reuter 2002b) andererseits
stellen zwei Wege zur funktionsnotwendigen Absicherung von gemein-
samen Deutungsrdumen dar. Das Plddoyer fiir eine Reflexion der darin
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eingelassenen institutionellen Diskriminierungsmechanismen will die

alltagsnotwendigen Viabilitdtspraktiken nicht prinzipiell in Frage stel-

len. Es soll jedoch darauf aufmerksam gemacht werden, dass solchen

Praktiken notwendigerweise ,,blinde Flecken* (Bissels et al. 2001; Miil-

ler 1998) und ein kultureller Bias immanent sind, die es in Erinnerung

zu bringen gilt. Ohne eine mitlaufende Reflexion kultureller Einbettun-
gen droht jedes soziale Handeln, so auch das professionelle Handeln der

Hochschulakteure im Bereich der Lehre, Beratung und Forschung, zu

einer ,,Fiktion kulturhomogener Rdume* (Holzbrecher 2002: 168) zu ge-

rinnen. Nicht so sehr die bewusste und intentionale Diskriminierung bil-
det dabei das zentrale Problem, sondern die Schwierigkeit des Erken-
nens der jeweils situations- und kontextspezifisch zu kldrenden Kultur-
unterschiede. Die vage Zielbestimmung interkulturelle Offnung ldsst
sich in dieser Lesart vielleicht am besten — und in angemessener Be-
scheidenheit — als institutionelle Aufrechterhaltung einer kultursensiblen

Reflexionsfihigkeit umschreiben. Thomas fichert die so verstandene

kulturelle Reflexivitdt differenzierter auf, indem er drei Anforderungs-

ebenen unterscheidet (Thomas 2003: 491f.):

o Anforderungen aus der eigenkulturellen Orientierung: ,,Die eigen-
kulturellen Bedingungen des Wahrnehmens, Denken und Verhaltens
miissen thematisiert, reflektiert, in ihren Bedingungskonstellationen
erkannt und in ihren Verlaufsprozessen und Wertungen verstanden
werden.

o Anforderungen der fremdkulturellen Orientierungen: Sie umfassen
das Verstehen und Anerkennen der ,,fremdkulturellen Bedingungen
und Formen der Lebens- und Problembewéltigung®, die Akzeptanz,
dass diese Formen durchaus ebenso verniinftig und sinnvoll sind,
wie die eigenen, sowie das Bewusstsein dariiber, dass die fremd-
kulturelle Orientierung ebenso, wie die eigene nur eine Variante ei-
ner grofen Vielfalt moglicher kultureller Orientierungen ist.

o Anforderungen aus der interkulturellen Orientierung: Eigenes und
Fremdes miissen unter den Bedingungen interkultureller Zusammen-
arbeit aufeinander abgestimmt werden. ,,Diese Abstimmung erfor-
dert eine Distanzierung vom Gewohnten und Althergebrachten und
einen Perspektivwechsel in Bezug auf die Handlungsmoglichkeiten
und Handlungsgrenzen des eigenen Orientierungssystems.

Mit der konzeptionellen Dreiteilung, die Eigen- und Fremdorientierung
in einer Synthese zur interkulturellen Orientierung aufeinander bezieht,
kann der von Holzbrecher im Kanon mit vielen anderen Autoren pro-
klamierten Grundlegung interkultureller Padagogik zugestimmt werden,
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die auch fiir den Hochschulbereich im Groflen und Ganzen zutreffen
diirfte:

LInterkulturelles Lernen bedeutet [...] im Kern die Kompetenz zu entwickeln,
in selbstreflexiver Weise mit [...] ,,Resonanzwahrnehmung umzugehen, unbe-
wusste Vorstellungsbilder zur Sprache zu bringen und sie gemeinsam mit an-
deren zu bearbeiten* (Holzbrecher 2002: 174).

Von einer solchen Grundeinstellung, die sich in einem dezidierten inter-
kulturellen Leitbild widerspiegelt, welches von den Akteuren mehrheit-
lich gelebt wird, sind die meisten Hochschulen, wie padagogische Insti-
tutionen tberhaupt, noch ein gutes Stiick entfernt (vgl. Auernheimer
2001c: 12). Die Argumente fiir die interkulturelle Leitbildentwicklung
zur Internationalisierung und die Fragen ihrer praktischen Realisierung
zeigen, dass Organisationsentwicklungen nicht einseitig mit top-down
beziehungsweise bottom-up Strategien zu gestalten sind. Weder verord-
nete Internationalitit noch interkulturelle Qualifizierung der einzelnen
Akteure, und schon gar nicht so genannte interkulturelle Integrations-
und Orientierungshilfen fiir ausldndische Studierende allein reichen aus,
um jene institutionelle Inklusionsfdhigkeit zu erreichen, die notwendig
ist, um kulturelle Vielfalt strukturell und prozessbezogen zu verankern.
Es miissen vielmehr beide Zugangsebenen verbunden werden, das heifit,
es bedarf zum einen des politischen und strategischen Willens, die Insti-
tutionen und Organisationen zu verdndern und dafiir entsprechende
Rahmenbedingungen herzustellen. Zum anderen miissen die Akteure
selbst zur Verdnderung ihrer Routinen und Gewohnheiten bereit und fé-
hig sein.
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10. Resiimee

In Anbetracht der aktuellen Diskussionen in der deutschen und europi-
schen Hochschulpolitik bildet die Bewiltigung der Internationalisie-
rungsprozesse ein wichtiges, wenn nicht gar das wichtigste Hauptthema
der zukiinftigen Hochschulentwicklung. Inwieweit in diesem Zusam-
menhang auch die unterschiedlichen Erscheinungsformen von Multi-
und Interkulturalitdt hinreichend Beriicksichtigung finden, ist fraglich
und eine kritische diesbeziigliche Einschitzung bildete den Ausgangs-
punkt der vorliegenden Untersuchung. Wahrend die meisten steuerungs-
politischen und 6konomischen Aspekte der Internationalisierung im
Hochschulbereich mittlerweile relativ intensiv erforscht werden, wurden
kulturelle und soziale Fragen des institutionellen Wandels bisher nur un-
zureichend beleuchtet. Uberhaupt hat es den Anschein, dass Interkultu-
ralitdt angesichts der strukturellen Veridnderungen im Zuge der Umset-
zung der Bologna-Erklarung (einschlieflich der Folgebeschliisse) und
der zunehmend prekéren Finanzsituation 6ffentlicher Hochschulsysteme
nur im Randbereich der Diskussion auftaucht.

Die vorliegende Untersuchung hatte das Ziel, die soziokulturellen
Binnenwirkungen der Internationalisierung in einem Teil des Hoch-
schulbereichs aus einer kultur- und wissenssoziologischen Perspektive
zu beleuchten. Dabei konnte gezeigt werden, dass die Akteure, die Fa-
kultidten und letztlich die ganze Hochschulorganisation neben neuen or-
ganisatorisch-administrativen Problemen im Zuge der Internationalisie-
rung vor allem auch mit neuen kulturellen Herausforderungen konfron-
tiert werden. Die Ergebnisse der explorativen Untersuchung ausge-
wihlter internationaler Studiengénge konnen keineswegs Reprisenta-
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tivitdt fiir die gesamte Hochschullandschaft in Deutschland, geschweige
in Europa beanspruchen. Gleichwohl bestitigt sich in der empirischen
Rekonstruktion des institutionellen und individuellen Umgangs mit kul-
tureller Vielfalt eine Einschétzung, die Evelies Mayer kiirzlich in einem
Kommentar zur Tagung ,Internationalisierung: Politisches Programm
oder Gestaltungschance?* folgendermaf3en pointiert hat:

»Noch ist in Deutschland die neue Gestalt einer international agierenden
Hochschule nur in Umrissen erkennbar. Ministerien betrachten quantitative
Zeichen einer Internationalisierung wie den Anteil der ausldndischen Studie-
renden bereits als hochschulpolitischen Erfolg. Hochschulleitungen sorgen
sich um internationale Kooperationen als Profilelement ihrer Hochschule, wo-
bei es zu Spannungen mit lokalen und regionalen Orientierungen kommen
kann. Fiir viele Lehrende ist der internationale Austausch ein selbstverstandli-
cher Teil ihrer wissenschaftlichen Arbeit, als pragendes Moment fiir die Lehr-
programme oder die Zusammensetzung des Kollegiums bleibt er jedoch fremd
[...]" (Mayer, E. 2003: 15).

In der vorliegenden Untersuchung wurde vor allem auf die Fach- und
Wissenskultur der (deutschen) Ingenieurwissenschaften eingegangen, da
Internationalisierungsprozesse in diesem Sektor derzeit besonders zu
beobachten sind. Die selektive Auswahl des Kernfalls und die kontrasti-
ve Gegeniiberstellung anderer Fécher erfolgte nicht in komparativer Ab-
sicht, sondern mit dem Ziel, am Beispiel der Ingenieurwissenschaft ex-
emplarisch die Wirkméchtigkeit wissenschaftlicher Wissenskulturen und
organisationaler Strukturen fiir die soziale Konstruktion interkultureller
Kontexte zu rekonstruieren und als Konstitutionsbedingung subjektiver
Interkulturalitét herauszuarbeiten. Dabei wurden die Akteure in erster
Linie als institutionelle Agenten sowie als Adressaten und Produzenten
feldspezifischer Wissens- und Deutungspraktiken aufgefasst. Die spezi-
fischen Besonderheiten des Organisationsgefiiges einer Hochschule und
die jeweiligen fachlichen Wissenschaftssysteme bilden im Zusammen-
spiel eine hochgradig handlungswirksame institutionelle Instanz im Sin-
ne einer institutionellen ,,Wissenskultur® (Knorr-Cetina 2002). Das indi-
viduelle Handeln ist erst vor dem Hintergrund solcher Wissenskulturen
und spezifischer Formen der Tradierung ihrer immanenten Strukturen zu
verstehen.

Mit dem vorgeschlagenen Typologiemodell interkultureller Hand-
lungsorientierungen, das soziale Deutungsmuster und institutionelle
Deutungsarrangements verbindet, ldsst sich begriinden, warum Interna-
tionalisierungsprozesse und die Bewusstmachung der interkulturellen
Implikationen primér am institutionellen Deutungsarrangement ansetzen
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miissen. Deutungsmuster sind als latente Sinnstrukturen in ihren unter-
schiedlichen Ausformungen zwar sozialwissenschaftlich rekonstruierbar
und kénnen bedingt reflektiert werden, aber sie sind als tiberindividuelle
Sinnzuschreibungen auf einer tiefenstrukturellen Ebene nicht manipu-
lierbar. Kulturell verankerte soziale Deutungsmuster, so wurde gezeigt,
reproduzieren sich selbst und die soziale Handlungspraxis ohne direkte
Steuerung durch das individuelle Subjekt oder eine andere steuernde In-
stanz. Eine Einflussnahme auf die situative Konkretisierung des Deu-
tungsmusters der kulturellen Vielfalt ist — wenn tiberhaupt — nur mittel-
bar iiber die Umgestaltung des institutionellen Deutungsarrangements
und die Férderung einer héheren Reflexivitit bei der kulturellen Situati-
onsaneignung moglich.

Trotz aller Unterschiedlichkeit zwischen den vielfiltigen internatio-
nalen Programmformen und den organisations-, landes- und fachspezifi-
schen Besonderheiten nationaler Hochschulsysteme ldsst sich in Bezug
auf das soziale Handeln in interkulturellen Kontexten eine allgemeine
typologische Ordnung interkultureller Handlungsorientierungen im In-
ternationalisierungsprozess rekonstruieren. Diese Typologie orientiert
sich an dem zentralen Problem der Entwicklungsoffenheit institutionel-
ler Strukturen und Praktiken. Zwei prinzipielle Handlungsorientierungen
werden idealtypisch durch den konservativen Assimilationstyp und den
lernenden Interkulturalitétstyp repréasentiert. Beide Typen stellen auf ihre
Art konsistente Ordnungsfiguren im Sinne einer institutionell abgesi-
cherten, von den Akteuren praktizierten Umgangsweise mit struktureller
und prozessbezogener kultureller Vielfalt dar. Weil Hochschulen sich
ebenso wie andere Institutionen nicht dauerhaft der Einwirkung fremd-
kultureller Einfliisse widersetzen kénnen und nationalkulturell gewach-
sene Bildungstraditionen in einer globalisierten Bildungslandschaft nicht
einfach fortschreiben werden, sind Hochschulen zum kulturellen Wandel
aufgefordert. Mafigeblich ist die Fahigkeit, Differenzmomente zu verar-
beiten und zu integrieren, ohne sie dabei vollstdndig aufzuldsen und da-
mit als Ressource fiir die eigene Selbstentwicklung zu verlieren. Giinsti-
ge Voraussetzungen zur institutionellen Wandelféhigkeit lassen sich
anhand des lernenden Interkulturalitdtstyp beschreiben. Er steht fiir eine
reflexive Anerkennung von Differenz und die Bereitschaft zur interkul-
turellen Offnung im Gegensatz zur duldenden Toleranz. Anerkennung
als individuelle Handlungsmaxime und erst recht interkulturelle Offnung
auf institutioneller Ebene des kollektiven Handelns sind vorausset-
zungsvoll. Sie konnen nicht einfach mit der Behauptung einer wie auch
immer verstandenen transkulturellen akademischen Geisteshaltung oder
dem Hinweis auf die interkulturelle Kompetenz einzelner Akteure pro-
klamiert werden. Vielmehr miissen Organisationen fiir die Verwirkli-
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chung dieser Prinzipien aktiv werden und eingespielte Routinen und
Selbstverstandnisse zur Disposition stellen. In Abwégung erhaltenswer-
ter Bildungstraditionen gilt es inklusive Hochschulkulturen zu etablie-
ren, die im Wissen um eigene Wertorientierungen und Stirken méglichst
viel Neues und Fremdes integrieren konnen. Bei allen Schwierigkeiten,
die sich mit der Liberalisierung akademischer Bildung und der Mobili-
titsausweitung einstellen, bietet diese Entwicklung im Hinblick auf den
kulturellen Institutionswandel auch Chancen zur Verdnderung: Interna-
tionale Studierende werden ihre Studienortswahl nicht mehr nur nach
einmaliger Opportunitit aufgrund von bilateralen Bildungsabkommen
und grofziigigen Stipendiengebern entscheiden, wie es lange Jahre der
Fall war. Sie werden stattdessen jene Orte und Einrichtungen aufsuchen,
die Thnen neben einer guten wissenschaftlichen Ausbildung auch ein in-
stitutionelles Klima der kulturellen Wertschédtzung entgegen bringen.

Das sozialtheoretisch fundierte Konzept der Anerkennung und die
cher praktisch entwickelten Uberlegungen zur interkulturellen Offnung
werden derzeit in vielen Gesellschaftsbereichen diskutiert, insbesondere
dort, wo Menschen innerhalb von Organisationen zunehmend mit unter-
schiedlichen kulturellen Orientierungen zu tun haben. Die bildungspoli-
tische Diskussion um die Internationalisierung der Hochschulen tdte in-
sofern gut daran, die einschlédgige sozialwissenschaftliche Diskussion
um Interkulturalitdt mehr als bisher und im Hinblick auf die Handlungs-
anforderungen der Akteure zur Kenntnis zu nehmen.
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Transkriptionssregeln

Die Interviews wurden bei der Transkription nach forschungspraktischen Ge-
sichtspunkten und im Sinne einer allgemeinverstiandlichen Lesbarkeit in deut-
scher beziehungsweise englischer Standardsprache transkribiert. Umgangs-
prache oder Dialekteinfirbungen wurden in der Transkription weitgehend
eingeebnet. Pausen, Wiederholungen, Satzunterbrechungen sowie para- und
nicht-sprachliche Erzéhlmerkmale wurden beibehalten und mit der unten ge-
nannten Transkriptionsregeln ausgewiesen.

Zeichen Bedeutung

/, abrupter Satzabbruch oder Satzwechsel im Satz

// kurze Pause (< 2 Sekunden)

1 mittlere Pause (3-5 Sekunden)

" lange Pause (> 5 Sekunden)

((lacht)) Nichtsprachliche Handlung des Erzéhlers oder sonstiges
Ereignis, (z.B. Lachen, Telefonklingeln)

(text text text) Inhaltliche Ergénzung einer sprachlichen Auslassung oder

unversténdlichen Passage; vermuteter Wortlaut

(XXX) Akutstisch unversténdliches Wort oder Passage

XXX anonymisierte Orts- oder Namensangabe

Fetter Text Sprachliche Hervorhebung (Betonung)

Jtext text text* wortliche Redewierdergabe im Erzéhltext

Unterstrichen Dialogliberschneidungen zwischen Interviewer und
Interviewpartner

[= text] Durch Transkriptor vorgenommene inhaltliche Benen-

nung/Klarstellung eines Erzahlinhalts, der in der betreffen-
den Erzéhlsequenz nur durch einen Artikel erwahnt ist und
sich auf etwas zuvor Erwahntes, Erzahltes bezieht.

Ferner: Anonymisierte Orts- oder Personenangabe

(eckige Klammern)
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Weitere Titel zum Thema »Global Studies«:

Michael Opielka

Kultur versus Religion?
Soziologische Analysen zu
modernen Wertkonflikten
Dezember 2005, ca. 160 Seiten,
kart., ca. 17,80 €,

ISBN: 3-89942-393-3

Anja Frohnen

Diversity in Action
Multinationalitdt in globalen
Unternehmen am Beispiel Ford
Oktober 2005, 246 Seiten,

kart., 25,80 €,

ISBN: 3-89942-377-1

Ruth Mayer

Diaspora

Eine kritische Begriffs-
bestimmung

Oktober 2005, 196 Seiten,
kart., 19,80 €,

ISBN: 3-89942-311-9

Gabriele Alex,

Sabine Klocke-Daffa (Hg.)

Sex and the Body
Ethnologische Perspektiven zu
Sexualitdt, Kérper und
Geschlecht

Oktober 2005, 156 Seiten,

kart., 14,80 €,

ISBN: 3-89942-282-1

Kien Nghi Ha

Hype um Hybriditat
Kultureller Differenzkonsum
und postmoderne Verwertungs-
techniken im Spédtkapitalismus
(Cultural Studies 11, hrsg. von
Rainer Winter)

September 2005, 132 Seiten,

kart., 15,80 €,

ISBN: 3-89942-309-7

Maria do Mar Castro Varela,
Nikita Dhawan

Postkoloniale Theorie

Eine kritische Einfiihrung
(Cultural Studies 12, hrsg. von
Rainer Winter)

September 2005, 162 Seiten,

kart., 16,80 €,

ISBN: 3-89942-337-2

Gudrun Quenzel
Konstruktionen von Europa
Die europdische Identitat und
die Kulturpolitik der
Européischen Union
September 2005, 326 Seiten,

kart., 28,80 €,

ISBN: 3-89942-414-X

Linda Supik

Dezentrierte Positionierung
Stuart Halls Konzept der
Identitatspolitiken

September 2005, 122 Seiten,

kart., 13,80 €,

ISBN: 3-89942-409-3

Armin Stickler
Nichtregierungs-
organisationen, soziale
Bewegungen und Global
Governance

Eine kritische
Bestandsaufnahme
August 2005, 432 Seiten,
kart., 29,80 €,

ISBN: 3-89942-407-7

Ulrike Niedner-Kalthoff
Stindige Vertretung

Eine Ethnographie
diplomatischer Lebenswelten
August 2005, 110 Seiten,

kart., 15,80 €,

ISBN: 3-89942-371-2

Leseproben und weitere Informationen finden Sie unter:
www.transcript-verlag.de




Weitere Titel zum Thema »Global Studies«:

Stephan Trinkaus

Blank Spaces

Gabe und Inzest als Figuren des
Ursprungs von Kultur

Juni 2005, 350 Seiten,

kart., 28,80 €,

ISBN: 3-89942-343-7

Barbara Christophe
Metamorphosen des
Leviathan in einer post-
sozialistischen Gesellschaft
Georgiens Provinz zwischen
Fassaden der Anarchie und
regulativer Allmacht

Juni 2005, 264 Seiten,

kart., 26,80 €,

ISBN: 3-89942-323-2

Kay Sulk

»Not grace, then, but at least
the body«

JM. Coetzees Schriften
1990-1999

Mai 2005, 204 Seiten,

kart., 24,80 €,

ISBN: 3-89942-344-5

Uta Atzpodien

Szenisches Verhandeln
Brasilianisches Theater der
Gegenwart

Mai 2005, 382 Seiten,

kart., 29,80 €,

ISBN: 3-89942-338-0

Marc Boeckler

Geographien kultureller
Praxis

Syrische Unternehmer und die
globale Moderne

Maérz 2005, 340 Seiten,

kart., 28,80 €,

ISBN: 3-89942-333-X

Karsten Kumoll

»From the Native’s Point of
View«?

Kulturelle Globalisierung nach
Clifford Geertz und Pierre
Bourdieu

Maérz 2005, 166 Seiten,

kart., 22,80 €,

ISBN: 3-89942-289-9

Helmut Konig,

Manfred Sicking (Hg.)

Gehort die Tiirkei zu Europa?
Wegweisungen fir ein Europa
am Scheideweg

Maérz 2005, 222 Seiten,

kart., 22,80 €,

ISBN: 3-89942-328-3

Uwe Christian Dech

Mission und Kultur im alten
Neuguinea

Der Missionar und Voélker-
kundler Stephan Lehner
Januar 2005, 216 Seiten,

kart., zahlr. farbige Abb., 24,80 €,
ISBN: 3-89942-329-1

Birgit Brauchler
Cyberidentities at War
Der Molukkenkonflikt im
Internet

Januar 2005, 402 Seiten,
kart., 28,90 €,

ISBN: 3-89942-287-2

Leseproben und weitere Informationen finden Sie unter:
www.transcript-verlag.de
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