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Abstract: Auslandische Studierende erfahren den Ubergang vom meist sehr geschlossenen und
behitenden studienvorbereitenden DaF-Unterricht ins Fachstudium héufig als unvermittelt und als
Uberforderung, die bis zum Studienabbruch fiihren kann. Als eine Madglichkeit, dieser
Uberforderung vorzubeugen, stellt der Beitrag ein konkretes Seminarbeispiel vor, das bereits in der
Studienvorbereitung die traditionelle Kurssituation aufbricht und die Teilnehmenden in Kontakt mit
der Hochschule und dem Studienalltag bringt, um so den Ubergang zu erleichtern bzw. den
Ubergang partiell vorwegzunehmen. Im Mittelpunkt stehen zum einen die authentischen
Begegnungen mit den Studierenden und Lernformaten einer deutschen Hochschule sowie
interkulturelle Differenzen als Momente der Irritation, die im Sinne der konstruktivistischen
Transformationstheorie des Lernens einen Perspektivenwechsel und damit das Aufbrechen und die
Veranderung von Haltungen und Einstellungen anstofRen. Zum anderen wird die notwendige
Rickkopplung in den studienvorbereitenden Deutschkurs in den Blick genommen.

Foreign students in preparatory courses in German as a foreign language (GFL) are often very well
cared for and detached from (the typical challenges of) university life. Transition to their regular
studies can therefore be experienced as an unexpected overload which even leads to discontinuation
of studies. In this paper, a specific course concept is presented with the aim to prevent this overload
and to facilitate the transition to academia by breaking up the traditional course concept and bringing
students into contact with academia and everyday university life whilst attending the preparatory
GFL courses. This paper focuses on authentic encounters of foreign students with domestic students,
methods of teaching of a German university and the experience of intercultural differences as
moments of irritation. According to constructivist and transformational learning theories, such
moments of irritation might initiate a change of perspective thus breaking up and changing stands
and attitudes. The paper will further elaborate on the necessary discussion and reflexion of these
encounters and irritations.
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1 Ausgangslage

An den Sprachenzentren vieler Hochschulen trifft man in der Regel auch auf die
spezifische Gruppe der ausléandischen Studierenden, die sich in Sprachkursen auf
ihr Fachstudium in Deutschland vorbereiten. Die gemeinhin erklarten Ziele in die-
sen Kursen sind zum einen der Spracherwerb auf den Niveaustufen B2 und C1 und
zum anderen das Absolvieren von Priifungen, mit deren Bestehen formal sprachli-
che Studierfahigkeit bescheinigt wird. Deshalb liegt der Schwerpunkt im Unterricht
haufig auf der Priifungsvorbereitung. Besonders intensiv betrachtet und geuibt wer-
den Strukturen und Texte, die als wichtig fur das jeweilige Prifungsformat — in der
Regel TestDaF oder DSH — gelten. Dieser Fokus flhrt vielmals zu einem Tunnel-
blick sowohl bei den Studierenden als auch bei den Lehrkraften, begriindet in der
Annahme, dass, wenn die Prufung erst einmal bestanden ist, einem erfolgreichen
Studium nichts mehr im Wege steht.

Auf der anderen Seite zeigen empirische Befunde, dass tber 40 % der ausléndi-
schen Bachelorstudierenden im Anfangerjahrgang ihr Studium abbrechen, im Ver-
gleich zu 29 % der deutschen Studierenden (vgl. Barenfanger 2018: 208). Als Ur-
sachen hierfur identifizierte Barenfanger bereits vor 10 Jahren neben mangelnden
— sowohl allgemeinsprachlichen als v.a. auch fachsprachlichen — Sprachkenntnis-
sen strukturelle und individuelle Studienbedingungen, eine fehlende allgemeine
Studierféhigkeit sowie misslungene kulturelle Anpassungsprozesse (vgl. Barenfan-
ger 2008: 24).

Deutlich wird hier, dass fiir auslandische Studierende — wie im Ubrigen ja auch fiir
ihre deutschen Kommiliton*innen — Studierfahigkeit eben nicht nur eine sprachli-
che Kategorie ist und demzufolge auch nicht ausschlieBlich durch Sprachvermitt-
lung hergestellt werden kann, sondern auch Aspekte wie ,,Lern-, Arbeits-, Informa-
tionsverarbeitungs- und Orientierungsstrategien* (26) hinzuzihlen, die wiederum
mafgeblich von der jeweiligen Lernkultur bestimmt werden. Eine grof3e Bedeutung
kommt hierbei dem Kennen und Verstehen von Lehrformaten, dem spezifischen
Rollenverhalten bzw. statusgebundenen Rollenvorstellungen, Kommunikations-
und Diskursformen, Formen der Interaktion zwischen Studierenden sowie zwi-
schen Studierenden und Lehrenden zu. Welche der sozialen Strukturen und Prakti-
ken vertraut sind und préferiert werden, wird ma3geblich von der eigenen Bildungs-
biographie bestimmt, die ihrerseits von Bildungs- und Lerntraditionen des jeweili-
gen Herkunftslandes beeinflusst wird. So ist beispielsweise das Prinzip der Tuto-
rien, die damit einhergehende Form des Lernens und das besondere Verhaltnis zwi-
schen Studierenden, die Lehraufgaben tbernehmen und solchen, die sich von die-
sen studentischen Lehrkraften anleiten lassen, nicht in allen akademischen Kulturen
bekannt. Wem das Prinzip nicht vertraut ist, der muss es im eigenen Studienalltag
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erfahren, um es zu verstehen. Dabei flihrt das Vertrautwerden mit Lernbedingungen
und -strategien nicht nur zu Studierféhigkeit im Sinne einer Kompetenzentwick-
lung. Es ist zugleich auch ein erster Schritt fir die Akkulturation ganz generell.

Gelingt es nicht, die genannten Praktiken zu verstehen und entsprechende Strate-
gien in gleichem Malie wie die Sprachfahigkeit zu entwickeln, kann das Auswir-
kungen auf den Studienerfolg — bis hin zum Abbruch des Studiums — haben. Dieser
Gefahr kann mit Unterrichtsformen entgegengewirkt werden, die bereits in der Stu-
dienvorbereitung die traditionelle Deutschkurssituation 6ffnen und die Teilneh-
menden in Kontakt mit der Hochschule und dem Studienalltag bringen, um so den
Ubergang ins Fachstudium zu antizipieren und vorzubereiten. Hierfir ist es notig,
an unterschiedlichen Zeitpunkten und Komponenten innerhalb der Studienvorbe-
reitung anzusetzen, so dass die auslandischen Studierenden idealerweise den
Spracherwerb mit dem Kennenlernen des zu erwartenden deutschen Studienalltags
verknlpfen kénnen.

Studienvorbereitende DaF-Kurse! bieten sich hierfir als Rahmen an, da sich die
auslandischen Studierenden genau in der Phase befinden, in der eine Studienvorbe-
reitung auf allen Ebenen sinnvoll ist und dabei Sprach- und Studierfahigkeit mitei-
nander verkniipft werden konnen. Ebenso kann unterstellt werden, dass DaF-Lehr-
krafte einen besonderen Blick auf die Gruppe der auslandischen Studierenden und
deren spezifische Situation, ihre Bedarfe und Dispositionen haben.

So Ubernehmen die Lehrkrafte neben der Entwicklung allgemein- und fachsprach-
licher Féahigkeiten idealerweise die Aufgabe, die Studierenden fir kulturelle Diffe-
renzen in Hinblick auf die Beschaffenheit und Anforderungen von Hochschule und
Studium zu sensibilisieren. Das beinhaltet auf einer tibergeordneten Ebene die Ver-
mittlung von Lernstrategien und ebenso von Strategien fiir den Umgang mit Diffe-
renzen sowie mit verschiedenen ungewohnten Kommunikations-, Diskurs- und Ar-
beitsformen, Textsorten und Lehr- und Lernformen.

1 Einheitliches Element der studienvorbereitenden DaF-Kurse innerhalb der deutschen Hoch-
schullandschaft ist zwar in der Regel die akademisch ausgerichtete Sprachausbildung auf unter-
schiedlichen Niveaus bis C1 beztiglich des Europaischen Referenzrahmens, die in einer Uber-
prifung der sprachlichen Studierfahigkeit durch TestDaF, DSH etc. miindet. Zuséatzlich finden
sich aber an einigen Hochschulen und Studienkollegs ergdnzende Elemente, beispielsweise zu
interkultureller Kommunikation, Schlisselqualifikationen und fachspezifischen Anforderun-
gen.
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2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Interkulturalitat

Nimmt man, wie hier dargestellt, an, dass sich akademische Traditionen und Stile
je nach Herkunftsland unterscheiden?, stellt sich die Frage, welcher Stellenwert kul-
turellen Faktoren im studienvorbereitenden DaF-Unterricht zukommen soll. Hier-
bei sient man sich, wie es Boeckmann zusammenfasst, mit den drei folgenden
grundlegend mdglichen Umgangsweisen konfrontiert: (1) Zum einen kann Kultur
als Kategorie betrachtet werden, die keinen Einfluss auf den Unterricht hat und so-
mit keine unterrichtsmethodische Rolle spielen sollte. (2) Mitunter wird Kultur zur
ganz entscheidenden, alles begriindenden Kategorie der Unterrichtmethodik er-
klart. Oder man versteht (3) kulturelle Aspekte zwar als relevante Faktoren fr
Lerngewohnheiten, nimmt kulturelle Gegensétze aber nicht als verabsolutierende
Dichotomie an (vgl. Boeckmann 2007: 74-75).

Da die studienvorbereitenden Deutschkurse, mit denen Studierfahigkeit hergestellt
werden soll, innerhalb des beschriebenen kulturellen Spannungsfeldes stattfinden,
ist das unter (1) genannte unterrichtsmethodische Ausblenden von Kultur keine Op-
tion. Ebenso wenig sollte die Vermittlung von Sprache und auch von Arbeitstech-
niken, Strategien usw., die stark von individuellen VVoraussetzungen abhangen, auf
(2) kulturelle Aspekte reduziert werden. Insofern ergibt sich der dritte Ansatz als
gangbarer Weg, weil hier kulturelle Einfllisse Beachtung erfahren, dabei aber be-
ricksichtigt wird, dass die Auspragung einer individuellen Lernhaltung, die maR-
gebend fir die Entwicklung der Studierfahigkeit ist, ganz stark von mikrostruktu-
rellen Unterschieden — beispielsweise der GruppengrofRe, Raumorganisation, Kon-
taktintensitat, Qualifikation, Unterrichtsstil und Motivation der Lehrenden — ab-
hangt (ebd.).

Begreift man die Studierfahigkeit insofern sowohl als individuelle VVoraussetzung
als auch als interkulturell bedingt, erweist es sich als notwendig, den Begriff Inter-
kulturalitat zu prézisieren, um deutlich zu machen, welche Rolle kulturelle Erfah-
rungen spielen und um davon abzuleiten, wo deren Bedeutung liegt sowie an wel-
cher Stelle der Einfluss interkultureller Faktoren begrenzt ist und auch wann sich
Unterschiede in Bezug auf Studienkompetenzen nicht mit Interkulturalitat begrin-
den lassen. Dabei ergibt die Erfahrung, dass es sich bei der Beschreibung von Kul-
tur bzw. Interkulturalitt um eine Konstruktion handelt, die es einerseits ermdglicht,

2 Ein systematischer Uberblick zu méglichen Unterscheidungen akademischer Kulturen nach be-
stimmten Regionen findet sich bei Bolten, wobei dieser darauf hinweist, dass eine umfassende
Stilforschung in diesem Bereich noch aussteht (vgl. Bolten 2001: 137-140).
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Kategorisierungen vorzunehmen, es aber andererseits verlangt, mit diesen verant-
wortungsvoll umzugehen.

Um das zu erreichen, sollen Kulturen nicht als eindeutig voneinander abgrenzbare
(National-) Kulturen verstanden werden, sondern vielmehr als implizite kollektive
Praktiken, als tUbergreifende Wissensbesténde, die als Handlungsgrundlage dienen,
die aber auch dynamisch angepasst werden kdnnen (vgl. Schondelmayer 2014:
277). Insofern ist ((inter)kulturelles) Handeln zwar einerseits von unterbewussten
kollektiven Normen gepragt, andererseits aber kontextabhéngig und von den indi-
viduellen Mdglichkeiten bestimmt (vgl. Schumann 2014: 263). So sind kulturelle
Aspekte und kulturelle Identitaten als dynamisch und prozessabhéngig zu verste-
hen. Sie entwickeln und verandern sich in interkulturellen Begegnungssituationen
und damit verbundenen Aushandlungsprozessen. Wenn Interkulturalitat in diesem
Sinne als reziproker, dialogischer, wenn méglich symmetrischer Kommunikations-
und Kooperationsprozess (vgl. Barmeyer/Davoine 2014: 158) definiert wird, kon-
nen (inter)kulturelle Aspekte zwar als Einflussfaktoren verstanden werden, aber
nicht als feste unverénderliche GroRe. Deshalb bietet es sich an, an dieser Stelle den
Begriff der Kulturreflexivitat hinzuzuziehen, um zu betonen, dass das Betrachten
kultureller Unterschiede kein stereotypes Kategorisieren sein soll, sondern als ein
prozessuales, offenes und v.a. kontextabhéngiges Verstandnis zu sehen ist (vgl.
Bolten 2016: 81).

Dieses Verstandnis beinhaltet einen mehrperspektivischen Blick auf Kultur: Kultu-
relle Akteursfelder sind nicht eindeutig voneinander abgrenzbar, sondern héangen
von den jeweiligen Akteur*innen, ihren Beziehungen zueinander und den Situatio-
nen, in denen sie sich befinden, ab. So sind neben differenten bzw. different erlebten
Werteorientierungen und Kommunikationskonventionen v.a. der personliche Hin-
tergrund und situative Aspekte von Bedeutung (vgl. Bosse 2010 und Hiller 2016).

Wenn Interkulturalitat in interpersonalen Interaktionen erlebt wird, wird sie h&ufig
in Form von Differenzerfahrungen wahrgenommen, die auf unterschiedliche Wis-
sensbestdnde, Handlungsroutinen und auch Handlungserwartungen (vgl. Helmolt
2016: 33) zuriickzufuhren sind. Werden dann Erfahrungen und Beobachtungen re-
flektiert und beschrieben, die als kulturelle Differenzen bzw. durch kulturelle Un-
terschiede verursacht wahrgenommen werden, steht die jeweils agierende Person
vor der Schwierigkeit, einerseits die eigene Perspektive und die individuelle Wahr-
nehmung der kulturellen Differenzen darzustellen, dabei aber andererseits deutlich
zu machen, dass es sich bei der Verwendung nationalkultureller Kategorienbezeich-
nungen um generalisierende Konstrukte handelt, die als Ausdruck einer nur schein-
bar einfachen Wahrheit verwendet werden.

Im Hochschulkontext stehen solche Differenzerfahrungen (und Beobachtungen) oft
in Verbindung mit unterschiedlichen Lerngewohnheiten bzw. Lernverhalten. Wenn
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bei auslandischen Studierenden beispielsweise ausgepragte Lehrerzentriertheit,
Grammatikorientierung, Préaferenz fur Frontalunterricht oder essayistischer
Schreibstil in wissenschaftlichen Arbeiten konstatiert werden, werden solche Pra-
ferenzen und Verhaltensweisen oft unmittelbar interkulturell attribuiert. Dabei wird
vernachldssigt, dass die Begrindung dafur sowohl in der jeweiligen Bildungsbio-
grafie als auch in der Personlichkeit der Studierenden liegen kdnnte. Ebenso kénnen
die unterschiedlichen Erwartungen der Lehrenden und in- und ausléndischer Stu-
dierenden von den hochschulspezifischen Voraussetzungen sowie von der jeweili-
gen Fachkultur abhangen.

In der Unterrichtsroutine und im universitéren Alltag wird solch eine differenzierte
Betrachtungsweise oft auller Acht gelassen, da die Verwendung eindeutiger Kate-
gorisierungen und Attribuierungen dem Wunsch nach einfachen Erklarungen und
Losungen entspricht. So wird sowohl auf Lehrenden- als auch auf Lernendenseite
Komplexitat reduziert, um vor zu groRer Anstrengung und Uberforderung zu schiit-
zen —ein Vorgehen, das beispielsweise auch beim Stereotypisieren stattfindet. Eine
solche Herangehensweise ist jedoch hinderlich bei dem Versuch, kritische Situati-
onen aufzubrechen; denn sie arbeitet der Moglichkeit entgegen, Situationen fir sich
zu erschlief’en, um den kulturellen Anteil, aber jeweils auch den personlichen sowie
den strukturellen zu identifizieren. Denn Vorstellungen wie, die Deutschen sind
ebenso und wir sind eben anders, liefern zwar eine einfache Erklarung, aber eine
oberflachliche und kurzfristige, da sich diese Annahmen dem notwendigen Per-
spektivenwechsel verschlieBen. Hingegen erdffnet ein Reflektieren der kulturellen,
der personlichen und der strukturellen Anteile in einer kritischen Situation und dem
jeweiligen Kontext langfristige strukturverandernde Ldsungsmaglichkeiten. Dar-
aus lasst sich ableiten, dass kulturelle Differenzen nicht ignoriert oder sogar negiert
werden durfen, dass sie aber auch nicht als einfache Erklarung fur kritische Situa-
tionen herangezogen werden sollen. Vielmehr sollten die Momente der Verunsi-
cherung, die sich aus den Differenzerfahrungen ergeben, als Chance betrachtet wer-
den. Diese Chance ergibt sich dann, wenn die Handlungsunsicherheit bewusst als
Irritation wahrgenommen und hinterfragt wird (vgl. Schondelmayer 2014: 273-
275). Wird die Irritation zugelassen und reflektiert, kann es gelingen, die eigenen
Vorannahmen zu Uberdenken und einen Perspektivenwechsel (vgl. Nazarkiewicz
2016: 24) zu erreichen.

2.2 Transformative Methode

Viele auslandische Studierende erleben einen ganz entscheidenden Moment der Ir-
ritation, wenn sie den studienvorbereitenden Deutschkurs abgeschlossen haben und
mit dem Fachstudium beginnen.
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Die Uberzeugung der Studierenden (und auch der Lehrenden), dass die bestandene
Sprachprifung unweigerlich zu Studierféhigkeit fuhrt, miindet oft in Enttduschung
oder auch in Erschutterung, wenn die Studierenden das erste Mal in Situationen
geraten, die sich von ihren bisherigen Lernerfahrungen (im Heimatland und auch
im Deutschkurs) unterscheiden und in denen sie nicht zurechtkommen, weil sie
nicht wissen, wie sie diese einschatzen und handhaben sollen. Solche Enttauschun-
gen und Erschitterungen, die tatsachlich oder vermeintlich auf kulturelle Unter-
schiede zurtickzufuhren sind, gilt es zu antizipieren und aufzufangen.

Das soll mit einem Lehrkonzept gelingen, das innerhalb der Studienvorbereitung
einen experimentellen und zugleich geschiitzten Raum schafft, in dem die genann-
ten Irritationen oder Erschitterungen vorweggenommen werden koénnen (vgl.
GroR/Leenen 2019: 252). Ein solches didaktisches Setting, das die Beschaffenheit
und die Mechanismen von lIrritationen, die man den Lernenden zumutet, in den
Blick nimmt, geht auf die konstruktivistische Transformationstheorie des Lernens
im Mezirowschen Sinne (Mezirow 1997) zurlick. Ziel ist hier das Aufbrechen her-
kémmlicher Bedeutungsschemata und damit verbunden die Uberwindung gewohn-
heitsmaRiger Erwartungshaltungen. Nimmt man den eigenen kulturellen Rahmen
als ein solches Bedeutungsschema an, kann dieser Prozess wiederum auf den Er-
werb interkultureller Kompetenzen tbertragen werden. Dabei wird von interkultu-
rellem Lernen als dem Hinterfragen und Verandern herkémmlicher Bedeutungsper-
spektiven ausgegangen (vgl. Bolten 2016; Bosse 2010); die zugemutete Irritation
ist als Instrument zu verstehen, das gezielt eingesetzt oder herangezogen wird, um
diesen Perspektivenwechsel anzustof’en und damit das Aufbrechen und eine Ver-
anderung von Haltungen und Einstellungen herbeizufuhren.

So konnte bereits auch in Konzepten zum Interkulturellen Training gezeigt werden,
dass es sich lohnt, ,,die Erwartung von Irritationen, die durch kulturelle Differenz
ausgelost werden ..., als Instrument® (Cnyrim/Linsenmeier/Zelno 2007: 274) ein-
zusetzen und dass es dadurch gelingt, ,,bisher verborgene Wahrnehmungen und Be-
flrchtungen sichtbar und sagbar zu machen, Gewissheiten zu erschittern und so
Verdnderungen anzustof3en (274).

In einer (bewusst gewahlten bzw. gestalteten) Trainings- oder Unterrichtssituation
werden kritische Momente zugelassen, expliziert oder sogar hervorgerufen. Den
Lernenden werden die kritischen Momente zugemutet. Ihnen sollen die Irritationen
bewusst gemacht werden, und sie missen diese aushalten. Dabei ist die Begleitung
durch die Lehrperson essentiell. Die Lernenden werden angeleitet, die Verunsiche-
rung der eigenen Denk- und Handlungspraxis zu erfassen und zu benennen. So soll
begreifbar und beschreibbar gemacht werden, dass durch (kulturelle) Differenzer-
fahrungen Irritationen entstehen (kénnen), da bei der Uberschneidung unterschied-
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licher kollektiver Zugehorigkeiten® Selbstverstandlichkeiten des Denkens und Han-
delns in Frage gestellt werden (vgl. Schondelmayer 2014: 274 —276). Dabei missen
ganz explizit die kulturellen Anteile Gberpruft werden, und hinterfragt werden
muss, ,,wann Differenz Unverstdndnis oder Irritation hervorruft und Andere damit
erst als fremd konstruiert beziehungsweise erlebbar werden ldsst™ (277). So gelingt
es, innerhalb der Differenzerfahrungen Zusammenhéange — v.a. Grund-Folge-Bezie-
hungen — zu erfassen und in Relation zueinander zu sehen.

Besonders im Kontext der Studienvorbereitung darf nicht auBer Acht gelassen wer-
den, dass es sich um Momente handelt, in denen die Irritation immer auch von
sprachlichen Aspekten beeinflusst sein kann bzw. es eventuell zu einer Wechsel-
wirkung der sprachlichen mit den interkulturellen Faktoren kommt. So weist bei-
spielsweise Boeckmann darauf hin, dass das Unverstéandnis der Lernenden fur kom-
munikative Materialien und Unterrichtsformen und ihre Kritik an dem Beharren der
Lehrkrafte auf solchen Unterrichtsprinzipien auf sprachliches Unvermdgen oder
sprachliche Unsicherheiten zurtickzufiihren sind und somit auf das rein sprachliche
Nicht-Verstehen und die vermehrten Anstrengungen, mit denen die hohen Anfor-
derungen der ungewohnten Lernformen verbunden sind (vgl. Boeckmann 2007:
79). Uneingeschrankt zustimmen kdnnte man dieser Aussage nur, wenn man den
kulturellen Anteil am Fremdsprachenlernen leugnen wollte. Dass sich Irritationen
aber auch aus einem sprachlichen Nicht-Verstehen ergeben kénnen oder vielmehr
noch dadurch verstarkt werden, darf jedoch nicht auBer Acht gelassen werden.

Und doch ist es hier fur die Lehrenden und die Lernenden gleichermal3en notwen-
dig, die Anstrengungen hinzunehmen und auszuhalten, wenn ein Perspektiven-
wechsel erreicht werden soll: GewohnheitsmélRige und damit bequeme Erwartungs-
haltungen und einfache Wahrheiten, wie sie beispielsweise in Stereotypen stecken,
mussen tberwunden werden. Dafur werden herkdmmliche Bedeutungsschemata
aufgebrochen, Handlungsroutinen unterbrochen. Die Lernenden werden sich eige-
ner Selbstverstandlichkeiten bewusst und stellen diese in Frage. Damit bedienen sie
sich eines Grundprinzips des interkulturellen Lernens. Dazu gehort auch, dass die
Lernenden unterschiedliche (und auch neue) Handlungsmoglichkeiten erkennen
und fur sich selbst passende Umgangsweisen identifizieren, ohne wieder neue starre
Bedeutungs- und Handlungsmuster zu etablieren.

Ein unabdingbares Instrument hierfur ist die systematisch angeleitete und umge-
setzte Reflexion, die das Infragestellen der eigenen Denkmuster und Handlungs-
routinen und somit die Transformation der Haltung und der Umgangsweisen mit

3 Das gilt entlang samtlicher Diversitatsdimensionen. Dabei Uberlagern sich Differenzerfahrun-
gen beispielsweise aufgrund unterschiedlicher sozialer Herkunft, Geschlecht, Alter, sexueller
Orientierung, so dass der Einfluss einzelner Kategorien oft nur schwer zu fassen ist.
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Differenzerfahrungen erst moglich macht. Fur eine systematische und strukturierte
sprachliche Anndherung an den Reflexionsprozess empfiehlt es sich, Bréuers Vier-
Ebenen-Modell der reflexiven Praxis zugrunde zu legen: (1) Beschreiben und Do-
kumentieren, (2) Analysieren und Interpretieren, (3) Bewerten und Beurteilen, (4)
Planen (vgl. Brauer 2016: 28). Damit gelingt es, den Prozess des Transformativen
Lernens — Erleben, Erfassen, Bewerten der eigenen Perspektive und des Perspekti-
venwechsels — differenziert abzubilden und zu verhandeln.

3 Ablauf im Seminar

Die genannten Elemente des Transformativen Lernens bestimmen im Wesentli-
chen, wie ein idealtypisches Unterrichtsdesign konzipiert sein kann, das transfor-
matorische Elemente mit reguldrem Sprachunterricht verknipft, um so Lernenden
in der Studienvorbereitung die Mdéglichkeit zu geben, die Irritationen, die der Ein-
tritt ins Fachstudium bringen kann, zu antizipieren. Dabei muss zum einen bedacht
werden, wie die Lernenden in ihrem Deutschkurs auf die Begegnung und die zu
erwartende Irritation vorbereitet werden, welche Momente der Irritation als kon-
trollierte Zumutung geeignet sind, um Prozesse des postulierten Perspektivenwech-
sels anzustol3en, wie die Veranstaltung mit der geplanten Begegnung ablauft und
wie — als unerléssliche Gelingensbedingung — die Lernenden in einer ausfiihrlichen
Nachbereitungsphase einerseits gemeinsam und andererseits in einem Portfolio die
Begegnung, die erlebte Irritation und die interkulturellen Erfahrungen reflektieren.

Das Seminardesign, das bereits seit drei Semestern erprobt und immer wieder an-
gepasst wird, nimmt ganz explizit die Perspektivenabhéngigkeit und Reziprozitats-
beziehungen zur Grundlage: Deutschlernende treffen auf deutsche Studierende und
setzen ihr interkulturelles bzw. kulturreflexives Verstandnis und ihre diesbezugli-
chen Erfahrungen in Beziehung zueinander und handeln Interpretationen und For-
men des Umgangs fiir sich selbst und miteinander aus. Dabei erleben sie eine inter-
kulturelle Begegnung als Setting und befassen sich zugleich auf einer Metaebene
mit solchen Situationen.

Bei den Deutschlernenden handelt es sich pro Semester um ca. 15 bis 20 Studie-
rende aus B2-Kursen der Studienvorbereitung des Zentrums fir Schlisselqualifika-
tionen/Bereich Deutsch als Fremdsprache (Bereich DaF) der Christian-Albrechts-
Universitat zu Kiel (CAU). Die Studierenden stammen aus unterschiedlichen —v.a.
arabischen, afrikanischen und asiatischen — Herkunftslandern. Ebenso divers sind
die angestrebten Studienrichtungen, das Alter und die personlichen Lebensum-
stdnde. Im Kurs gibt es in der Regel etwas mehr mannliche Studierende als weibli-
che.

171



) dlz

Die Deutschlernenden treffen auf die deutschen Studierenden in dem Seminar
Diversitat — Herausforderungen und Chancen. Angeboten wird das Seminar von
dem Qualitatspakt-Lehre-Projekt PerLe — Projekt erfolgreiches Lehren und Lernen.
Das Seminar findet im Rahmen der Fachergdnzung statt, weshalb es sich aus Stu-
dierenden unterschiedlicher Studiengénge und Facher zusammensetzt. In Bezug auf
andere Kategorien — Alter, familidre Verhaltnisse etc. — ist die Zusammensetzung
ebenfalls sehr divers; auch diese Gruppe besteht aus ca. 15 bis 20 Teilnehmenden;
allerdings sind hier die weiblichen Studierenden deutlich in der Uberzahl. Innerhalb
des Seminars erfolgt das Zusammentreffen der unterschiedlichen Studierenden-
gruppen zunéchst im Rahmen der Sitzung zur Diversitatsdimension nationale Her-
kunft.

Ubergeordnetes Lernziel fiir beide Gruppen ist die Sensibilisierung fiir eine inter-
kulturelle Wahrnehmung und fur den differenzierten Umgang mit kulturellen Di-
vergenzen. In Bezug auf die auslandischen Studierenden ist es dartiber hinaus ein
wesentliches Ziel, dass diese ein authentisches Element des deutschen Studienall-
tags kennenlernen. Dabei kommen sie in Kontakt mit deutschen Studierenden und
mit kooperativen und kollaborativen Lernformen. So sind sie gewissermalien dazu
gezwungen, sich auf die Begegnung, die ungewohnte Situation — Kontakt zu frem-
den Menschen, (fach)sprachliche Herausforderung, ungewohnte Arbeitsformen —
einzulassen. Sie mussen einen Umgang mit dieser Begegnung und den Herausfor-
derungen finden und diese reflektieren.

3.1 Vorbereitung im Deutschkurs

Um einen Rahmen zu schaffen und auf die zu erwartenden Irritationen vorzuberei-
ten, wird fur die Begegnung bereits im Deutschkurs eine Grundlage geschaffen.
Denkbar sind hierfur unterschiedliche VVorgehensweisen. Als praktikabel und ziel-
fihrend hat sich das folgende Modell herausgestellt:

Die Vorbereitung im Deutschkurs besteht aus zwei Unterrichtseinheiten a 90 Mi-
nuten. In der ersten Unterrichtseinheit lernen die Teilnehmenden die Lehrperson
des Diversitatsseminars kennen und erhalten eine Einfiihrung in hochschulrelevante
Modelle und Begriffe: Sie erarbeiten sich einen Uberblick tiber typische Einrich-
tungen, Personengruppen, Prifungsformen und Formen der Lehrveranstaltungen.
Davon ausgehend werden Unterschiede zwischen einzelnen Veranstaltungsformen
v.a. in Bezug auf die akademische Kultur in den jeweiligen Herkunftslandern, aber
auch an verschiedenen Hochschulen und in unterschiedlichen Fachkulturen identi-
fiziert und diskutiert. So beginnt bereits an dieser Stelle die Sensibilisierung einer-
seits daflr, dass es bei der spateren Begegnung im Diversitatsseminar zu einer Kon-
frontation mit unbekannten Unterrichtssituationen kommt; und andererseits wird
antizipiert, dass es nach dem Deutschkurs einen Ubergang in eine akademische
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Kultur geben wird, die sich in vielerlei Hinsicht von der bisher gewohnten Lernum-
gebung bzw. vertrauten Lernbedingungen unterscheidet.

In der zweiten vorbereitenden Unterrichtseinheit steht ein Einblick in die fachlichen
Inhalte des Diversitatsseminars im Mittelpunkt. Priméares Ziel ist hierbei, dass die
Deutschlernenden &hnlich vorbereitet sind wie die Studierenden des Diversitatsse-
minars: Sie sollen eine Vorstellung haben von den Begriffen Diversitat, Diskrimi-
nierung, Benachteiligung, Chancengleichheit, vom Konzept des Diversity Manage-
ments und von den unterschiedlichen Diversitatsdimensionen, die im Seminar be-
handelt werden*. Ebenso erhalten sie eine Einfiihrung in das Thema Stereotype —
Hintergrund, Funktion, Funktionsweise, Umgang, Abgrenzung und Uberschnei-
dung mit Vorurteilen und Klischees. Diese Unterrichtseinheit findet einige wenige
Tage vor der gemeinsamen Seminarsitzung statt, so dass die Erkenntnisse und Ein-
driicke noch sehr lebendig sind.

3.2 Ablauf im Seminar

Die Seminarsitzung findet in einem Rahmen statt, der den deutschen Studierenden
bereits vertraut ist: Die Gruppe kennt sich aus mindestens zwei vorangegangenen
Terminen. Der Raum ist mit einem Stuhlkreis, Gruppenarbeitstischen und viel
freier Flache ausgestattet. Idealerweise gestalten die Lehrperson des Seminars und
die DaF-Lehrkraft gemeinsam den Termin, wobei die Verantwortung bei der oder
dem Lehrenden des Seminars liegt.

Die Veranstaltung beginnt mit Kennenlern- und Positionierungsiibungen, die den
Studierenden in erster Linie zeigen, dass Gruppenzugehdrigkeit nicht zwangslaufig
von nationaler Zugehorigkeit abhangt, sondern dass Zugehorigkeiten themenge-
bunden sind und sich tiberschneiden. Die Fragen in diesen Ubungen orientieren sich
zunachst an alltaglich wahrnehmbaren — inneren und &ufReren — Diversitatsdimen-
sionen: Geschlecht, Alter, Familienstand, Kinder, Berufserfahrung, Freizeitverhal-
ten etc. und vertiefen dann das Thema Nationalitat. Zum Vorgehen gehort, an dieser
Stelle auf Unterschiede und Gemeinsamkeiten hinzuweisen und den Studierenden
den Perspektivenwechsel, der sich durch die wechselnden Zugehdrigkeiten ergibt,
bewusst zu machen.

Es folgt ein kurzer theoretischer Input zu den Begrifflichkeiten Kultur, Kulturstan-
dards, Kulturreflexivitat, Werte bzw. Werteorientierung. Das sprachliche Niveau
orientiert sich an den deutschen Studierenden, wobei die begleitende DaF-Lehrkraft

4 Das Seminar griindet sich auf eine hochschulspezifische Variante des Schaubilds zu den Diver-
sitatsdimensionen, das auf Boomers und Nitschke (2018: 6) zuriickgeht und orientiert sich am
Allgemeinen Gleichbehandlungsgesetz. Davon ausgehend hat es die Kategorien soziale Her-
kunft, nationale Herkunft, Religion und Weltanschauung, geistige und korperliche Féhigkeiten,
Gender, sexuelle Orientierung und Antidiskriminierungsarbeit an der CAU zum Inhalt.
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mit Kommentaren, Beispielen und Erkl&rungen fir die Verstandnissicherung sorgt.
Der theoretische Input — verbunden mit einer Diskussion — vermittelt beiden Grup-
pen neues Wissen, das als Basis fur die darauffolgende Aufgabe dient.

In dieser Aufgabe, die den Hauptteil der Seminarsitzung darstellt, bearbeiten die
Studierenden gemeinsam in gemischten Kleingruppen Fallbeispiele — im Sinne von
Critical Incidents — aus dem Hochschulkontext®. Sie lesen die Falle, stellen unter-
einander sicher, dass alle alles verstanden haben und begeben sich anschliefend auf
die Suche nach den Ursachen fiir das jeweils beschriebene Missverstandnis. Dabei
entspricht das VVorgehen dem von Bosse vorgeschlagenen Modell zur Bearbeitung
von Critical Incidents (Bosse 2010: 130): Die Lehrperson leitet die Studierenden
dazu an, die Betrachtung nicht auf die (inter)kulturellen Aspekte zu reduzieren, son-
dern zusatzlich die Ebenen Situation und Person zu analysieren. Die Studierenden
werden dafr sensibilisiert, in einem interkulturellen Kontext kritische Situationen
zu erkennen und diese einschatzen zu konnen. Deutlich werden muss, in welchen
Momenten die Gefahr der Reduzierung besteht und wie mit einem differenzierten
Blick andere Faktoren in die Beurteilung des Critical Incidents einbezogen werden
kénnen. So gehen die Studierenden der Frage nach, wie die kritische Situation ent-
stehen konnte, welcher Anteil dem persdnlichen Hintergrund, den Erfahrungen und
auch den Charaktereigenschaften der Beteiligten zukommt. Zudem wird geprift,
welchen Einfluss die situative und strukturelle Einbettung, die jeweiligen Rollen
der agierenden Personen und die individuelle Bedeutung haben. Erst als dritten Fak-
tor sehen sich die Studierenden an, inwiefern kulturelle Aspekte — beispielsweise
unterschiedliche Werteorientierungen und Kommunikationskonventionen — am
Entstehen der Situation beteiligt waren.

An die umfassende Ursachensuche schlief3t sich eine Phase an, in der die Studie-
renden Losungsvorschlage bzw. Handlungsmaoglichkeiten fir die Zukunft erarbei-
ten. Am Ende présentiert jede Gruppe ihr Fallbeispiel und die Ergebnisse der ge-
meinsamen Arbeit.

Zum Abschluss des Veranstaltungstermins sind alle Studierenden gefordert, sich
auf einer Metaebene mit dem Ablauf der Seminarsitzung zu befassen. Dafur wird
im Plenum nach den Herausforderungen und Chancen interkultureller Zusammen-
arbeit gefragt.

Zu den Herausforderungen zéhlen die Momente der Irritation und Verunsicherung,
die als ein zentrales Element des didaktischen Konzepts der Transformation zuge-
lassen oder forciert und somit den Teilnehmenden zugemutet werden. In den bisher

5 Das Material fur diese Aufgabe beziehe ich aus der Broschiire Eine Frage der Perspektive (Hil-
ler 2016) und aus der Datenbank des Projekts Mehrsprachigkeit und Multikulturalitat im Stu-
dium (MuMiS) (Knapp; Schumann o0.J.).
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durchgefuhrten Veranstaltungen konnten folgende Momente der Irritation festge-
stellt werden: Die erste Zumutung ist der Kontakt zu den génzlich unbekannten
deutschen Studierenden, die zundchst als in sich geschlossene fremde Gruppe auf-
treten und wahrgenommen werden, darauf folgt die willkurliche Mischung der Stu-
dierenden in den Positionierungsubungen und in der Gruppenarbeit, wodurch der
Kontakt mit den deutschen Studierenden noch einmal intensiviert wird. Irritation
entsteht auch dadurch, dass von der Seminarleitung und von den deutschen Studie-
renden ausschliel3lich Deutsch, und zwar fachsprachliches, das sich in erster Linie
an Muttersprachler*innen richtet, gesprochen wird. Eine Vorentlastung findet nur
sehr implizit statt. Fir Irritation, Anspannung und sogar Abwehr sorgt auch, dass
sich die Studierenden selbstédndig in Arbeitsformen organisieren massen, in denen
sie eigenverantwortlich arbeiten sollen. Fir Unsicherheit sorgt nicht zuletzt, dass es
flr die Fallbeispiele keine eindeutige Losung gibt und aus diesem Grund, aber auch
aufgrund unterschiedlicher Vorstellungen und Arbeitsweisen oder ebenso infolge
sprachlicher Defizite und Diskrepanzen die Mdglichkeit des Scheiterns besteht.
Von einigen Studierenden wird besonders die Présentation im Plenum, die die Re-
debeitrége einzelner in den Mittelpunkt stellt, als Zumutung erlebt.

Welche der beschriebenen Momente von welcher Studentin oder welchem Studen-
ten als Irritation und Zumutung wahrgenommen werden, ist sehr unterschiedlich,
ebenso wie die Intensitat der Betroffenheit. Zudem Uberschneidet sich ihr Wahr-
nehmen und Erleben mit Momenten der Irritation auf Seiten der deutschen Studie-
renden.

So unterschiedlich, wie die irritierenden Momente erlebt werden, so unterschiedlich
sind auch die Umgangsweisen mit den Irritationen: Beispielsweise beginnen einige
Studierende zunéchst nicht mit der Aufgabe, andere versuchen, sie allein zu lésen,
zum Teil versuchen sie einen unauffélligen Platz in der Gruppe zu finden, ohne sich
ernsthaft zu beteiligen. Sie diskutieren das verlangte VVorgehen bzw. stellen es in
Frage. In Ausnahmefallen entziehen sie sich der Situation, indem sie das Seminar
verlassen. Wer wie reagiert und in welchen Momenten besonders heftige Reaktio-
nen auftreten, ist nicht vorhersehbar. Es ist aber immer im VVorhinein damit zu rech-
nen, dass es in unterschiedlichen Auspragungen zu den beschriebenen Reaktionen
kommt. Diese missen beobachtet, begleitet, aufgefangen und reflektiert werden,
um den angestrebten Perspektivenwechsel anzustolRen oder sichtbar zu machen.

3.3 Nachbereitung im Deutschunterricht

Ein wichtiger Teil des Sichtbarmachens und Reflektierens findet in einem weiteren
Schritt in der Nachbereitung im Deutschunterricht statt. Auch hier werden wieder
die Analysekategorien Person, Situation und Kultur herangezogen, um explizit den
personlichen Anteil in Ergdnzung zu den interkulturellen Aspekten deutlich zu ma-
chen.
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Die Deutschlernenden sind wieder unter sich, in einem geschitzten Raum. Zu-
nachst sammeln und verarbeiten sie in Kleingruppen das Erlebte und Erfahrene,
auch um noch einmal auf die kritischen Momente verweisen zu kénnen. Anschlie-
Rend werden die Erkenntnisse noch einmal in einer Schreibaufgabe beleuchtet. Da-
bei orientieren sich die Lernenden an den folgenden Fragen, die sich aus Brauers
Vier-Ebenen-Modell (Abbildung 1) ergeben:

Dokumentieren und
beschreiben

-> als Beobachter*in,
Akteur*in und Be-
troffene*r

- mit Bezug zum
Kontext

Was habe ich in der
Seminarsitzung
gemacht? Wie war
der Verlauf?

Welche neuen Er-
kenntnisse habe 1ch in
der Seminarsitzung
erworben?

Interpretieren und
analysieren

—> mit Bezug zu den
eigenen Leistungen
—> mit Blick auf
mégliche Konse-
quenzen

Wie habe ich agiert?
Warum habe ich so
agiert?

Wie habe ich die
deutschen Studieren-
den und die Studie-
renden aus meinem
Deutschkurs wahr-
genommen?

Bewerten und
beurteilen

- im Vergleich zu
Erwartungen und zu
anderen Leistungen
—> auf Basis von
Kriterien

Wie habe ich mich in
der Seminarsitzung
gefiihlt? Warum ha-
be ich mich so ge-
fiihlt?

‘Was war interessant,
iiberraschend? Was
war schwierig? Wie
bin ich mit schwieri-
gen Momenten um-
gegangen?

Abb. 1: Reflexionsebenen und -fragen (vgl. Brauer 2016: 28)

Planen

-> von Handlungen
bzw. Handlungsalter-
nativen

Was nehme ich aus
der Veranstaltung
mit?

Wie kann sich das Er-
fahrene und Erlebte

auf mein zukiinftiges
Handeln auswirken?

Wie mochte ich in
Zukunft agieren?

Wie sehr eine echte Reflexion gelingt, héngt dabei aber auch wesentlich davon ab,
in welchem MaRe den Studierenden das reflexive Schreiben bereits vertraut ist.

3.4 Herausforderungen fur die Lehrkraft

Um sicherzustellen, dass die Studierenden im wirklichen Sinne reflektieren, muss
die Lehrkraft das reflexive Schreiben zu einem festen Bestandteil des Unterrichts
machen. Es empfiehlt sich, direkt mit Beginn des Kurses kontinuierlich Reflexions-
aufgaben zu stellen, zunachst in geringem Umfang, damit die Studierenden sprach-
liche Routinen und Reflexionstechniken entwickeln, um gerade in kritischen Situ-
ationen, in Momenten der Irritation, den Fokus auf den Inhalt legen zu kénnen.

Sowohl fir das Reflektieren als festen Bestandteil des Unterrichts als auch fir die
Teilnahme an der Seminarsitzung mit den deutschen Studierenden und den unge-
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wohnten Seminarformen muss die Lehrkraft die ausléandischen Studierenden moti-
vieren. Nicht zu unterschétzen ist dabei, dass die Teilnahme an der gemeinsamen
Seminarsitzung fir die Deutschlernenden kein Pflichtbestandteil des Unterrichts
ist. Dabei liegt es einerseits in der Verantwortung der Lehrperson, die Studierenden
zu unterstiitzen und keiner unzumutbaren Frustration auszusetzen; andererseits ist
es notwendig, den Lernenden die Unsicherheit der Situation zuzumuten, damit die
Konfrontation den Prozess, der am Ende zu einem Perspektivenwechsel fiihren soll,
einleitet.

So ist die Lehrperson gefordert, ganz préazise Arbeitsanweisungen zu geben, um fir
Orientierung zu sorgen. Zum anderen mussen die Anweisungen moglichst sparsam
und ergebnisoffen sein, damit Raum fr Irritation bleibt. Dazu gehdrt auch, so we-
nig wie moglich zu korrigieren und ebenso, die Teilnehmenden immer wieder dazu
aufzufordern, Arbeitsweisen, sprachliche Handlungen, Formulierungen und Ldsun-
gen auszuprobieren. Die deutschen und die auslédndischen Studierenden sollen bei-
derseits sowohl Fragende als auch Erklarende sein.

Mdochte man Irritation als Bildungschance begreifen, nimmt man in Kauf, dass man
nicht nur den Lernenden etwas zumutet, sondern auch der Lehrperson. Sie muss
den Zweifel am Gelingen des Projekts aushalten, den Widerstand der Studierenden,
unerwartete und unvollkommene Ergebnisse und damit v.a. Ungewissheit. Dabei
erfahren Lehrende Ungewissheit oft ,,als Belastung ... und nicht selten folgt daraus
das Bestreben, sie wegzuarbeiten* (Gruschka 2019: 162), da Lehrende im Sinne der
Effizienz und der Verantwortung ihren Unterricht detailliert planen und die Umset-
zung des Planes kontrollieren. Die Kontrolle abzugeben und das Risiko des Schei-
terns einzugehen, ist eine nicht zu unterschatzende Leistung der Lehrperson.

4 Ausblick

Fur einige Deutschlernende ist der sehr stark begleitete und vor- sowie nachberei-
tete Seminartermin der Einstieg in das komplette Seminar. Zwar werden alle Stu-
dierenden eingeladen, auch an den Folgesitzungen teilzunehmen. Am Ende bleiben
aber nur wenige dabei, obwohl im Anschluss an den gemeinsamen Seminartermin
die Rickmeldungen der Studierenden durchweg positiv sind. Zwar benennen sie
die erfahrenen Unsicherheiten, sie auf3ern sich jedoch auch begeistert tiber die be-
waéltigten Herausforderungen sowie tber die Gelegenheit, Einblick in den Studien-
alltag und in einer authentischen Arbeitssituation Kontakt mit deutschen Studieren-
den zu haben.

Dass nur wenige Deutschlernende dauerhaft teilnehmen und das Seminar so durch-
laufen wie ihre deutschen Kommiliton*innen, ist v.a. als strukturelle Begrenzung
zu sehen. Wollte man das vorgestellte Konzept auf das ganze Semester ausdehnen,
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ergaben sich ganz praktische Fragen der Anrechnung auf das jeweilige Lehrdeputat
und ebenso die Anrechnung der Studierendenleistungen einerseits innerhalb der Fa-
chergénzung, andererseits im Rahmen des Deutschkurses.

Mdochte man sich aber diesen Fragen stellen und sich von ihnen und den organisa-
torischen Konsequenzen, die sie mit sich bringen, nicht abschrecken lassen, dann
lohnt es sich, den Lehrbaustein zu erweitern und das Konzept auf das gesamte Se-
minar zu Ubertragen. Da die fakultative Variante v.a. von den Deutschlernenden
wenig angenommen wird, weil der Fokus der Studierenden auf der Priifungsvorbe-
reitung liegt, konnte die Gestaltung als Wahlpflichtangebot eine Mdglichkeit sein.
Denkbar ist ein festes Kurselement als Gegengewicht zu sprachlichen Strukturen,
zum Unterricht nach Lehrbuch, zu vorgefertigten Lehrszenarien und v.a. zu der en-
gen Bindung an zu bestehende Sprachtests.

Im Bereich DaF der CAU ist zunédchst geplant, die bisher bestehende konventio-
nelle Kursstruktur mit einem solchen Element im Umfang von zwei Semesterwo-
chenstunden aufzubrechen und um zwei oder drei weitere Wahlpflichtangebote zu
erganzen. Berticksichtigt werden sowohl die B2- als auch die C1-Kurse. Bestim-
mend fur die Themenfindung ist, dass die Inhalte nicht auf kulturelle Diversitét re-
duziert werden, sondern dass vielféltige fachliche, fachsprachliche und methodi-
sche Inhalte behandelt werden. So wird es beispielsweise ein Seminar zum Thema
Diversity Management geben. In diesem sollen in sprachlich gemischten Gruppen
die auslandischen und die deutschen Studierenden in einem Prozess des forschen-
den Lernens den strukturellen Umgang der CAU mit Vielfalt — im Sinne sdmtlicher
Diversitatsdimensionen — untersuchen.

Ein néchster Schritt ist die Entwicklung der zusétzlichen Wahlpflichtangebote, die
auch teilweise als Tutorien oder in Kooperation mit dem Bereich Schlusselkompe-
tenzen denkbar sind. AuRerdem sollen sprachliche Hirden und Diskrepanzen eine
groRere Aufmerksamkeit erfahren. So soll die Verbindung zwischen dem Sprach-
unterricht, der die deutsche Sprache in erster Linie als Instrument der Verstandi-
gung vermittelt und dem der ,,kommunikative[n] Kompetenz ... als unentbehrli-
che[n] Teil einer interkulturellen Handlungskompetenz®“ (Cnyrim/Linsemeier/
Zelno 2007: 266) gestarkt werden.

Es soll ein didaktisches Modell entstehen, das die sprachlichen Erfordernisse mit
den Anforderungen eines zu erwartenden Studienalltags verbindet und so letztend-
lich ein Kurskonzept schafft, das den Deutschlernenden den Ubergang ins Fachstu-
dium erleichtert.
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