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Abstract: Seit Winter 2015/2016 bietet das Sprachenzentrum der Technischen Universitat
Darmstadt in hochschulinterner Kooperation mit der Zentralen Koordinierungsstelle fir
Fluchtlingsintegration des Dezernats Internationales studienvorbereitende Kurse mit sprachlichem
Schwerpunkt fur geflichtete Menschen an. Um den Bedarf an Veranderungen innerhalb dieses
Projekts einschétzen zu kénnen, wurden im Wintersemester 2017/18 die Teilnehmenden im Rahmen
einer explorativen Studie nach ihren positiven und negativen Erfahrungen sowie weiteren Bedarfen
befragt. Fir einen Einblick in die Aussagenprofile der befragten Personen werden exemplarisch
zwei von 17 Personenportraits zundchst dargestellt und anschlieBend kontrastiv einander
gegenubergestellt. Bei der fallibergreifenden Zusammenschau werden die Aussagen aller befragten
Personen schlieRlich thematisch zusammengezogen und losgeldst von den einzelnen Personen
inhaltlich betrachtet.

Since winter term 2015/2016, the Language Resource Centre of the Technical University of
Darmstadt, Germany, in cooperation with the Central Coordination for Refugee Integration of the
International Directorate, has been offering preparatory courses with a focus on language acquisition
for refugees. In order to assess the need for changes within the project, the participants were asked
about their positive and negative experiences as well as other needs in an explorative study during
the winter term 2017/18. For an insight into the statement profiles of the interviewees, two out of
seventeen persons are provided as examples and then contrasted with each other. In the cross-case
synopsis, the statements are thematically grouped together and viewed in terms of content detached
from the individuals
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1 Einleitung

Seit dem Jahr 2015 haben kriegsbedingt viele Menschen ihre Heimat verlassen
mussen und darum u. a. in Deutschland Asyl gesucht. Darunter gab es viele Men-
schen, die beabsichtigten ihr Studium fortzusetzen oder ein Studium zu beginnen.
Das ist im Hinblick auf den Mangel an qualifizierten Arbeitskraften in Deutschland
sowie den Wiederaufbau der Heimatlander sinnvoll, aber auch im Hinblick auf eine
Inklusion/Integration in eine de facto vielkulturelle aufnenmende deutsche (hier
nicht im Sinne ethnischer Kriterien gedacht) Gesellschaft (vgl. dazu Schneider
2018). Um ein Studium in Deutschland zu absolvieren, brauchen internationale Stu-
dierende unabhéngig von ihrem Aufenthaltsstatus und dem Anlass ihres Aufent-
halts neben der alltdglichen Sprachkompetenz auch bildungs- bzw. fachsprachliche
sowie akademische Sprachkompetenzen.

Seit dem Winter 2015/16 bietet das Sprachenzentrum der Technischen Universitét
[TU] Darmstadt in Zusammenarbeit mit der Zentralen Koordinierungsstelle fir
Fluchtlingsintegration des Dezernats Internationales studierwilligen Menschen mit
Fluchthintergrund studienvorbereitende Kurse mit sprachlichem Schwerpunkt auf
den Niveaus B1.1 bis C1.2 einschlieRlich der DSH- und TestDaF-Vorbereitung an.
Diese Malinahme wird vom Préasidium der TU Darmstadt und aus Geldern des
DAAD im Rahmen des Integra-Programms (vgl. Deutscher Akademischer Aus-
tauschdienst [DAAD] 2018) finanziert. Einen ausfiihrlichen Gesamtiiberblick tiber
diese an der TU Darmstadt durchgefuhrten studienvorbereitenden Kurse mit
sprachlichem Schwerpunkt ist in diesem Themenschwerpunkt im vorhergehenden
Beitrag von Penzes und Voélkel (2020) zu finden.

Im vorliegenden Beitrag wird der Frage nachgegangen, wie die Lernenden den be-
suchten Sprachkurs bewerten. Als die Kurse im Winter 2015/2016 geschaffen wur-
den, war festzustellen, dass es kaum nachhaltige oder empirisch belegte Aussagen
zur Planung und zum Aufbau solcher Kurse an Universitaten oder Hochschulen
gab. So orientierten sich die meisten Sprachenzentren und die damals neu geschaf-
fenen Koordinierungsstellen fur Flichtlingsintegration an bis dato bekannten und
traditionellen Vorgaben fir studienvorbereitende Sprachenkurse. Ein dezidiertes
Ziel der beteiligten Einrichtungen an der TU Darmstadt stellte die nachhaltige Auf-
arbeitung der studienvorbereitenden Kurse fur den Umgang mit &hnlichen Situati-
onen dar, d. h. eine wissenschaftlich valide Dokumentation fir zukinftige Entwick-
lungen der TU Darmstadt.

Die hier vorgestellten Ergebnisse sind ein Ausschnitt aus den vielschichtigen und
komplexen Ergebnissen der Studie und beziehen sich auf zwei Themenkomplexe,
die bei den Interviews immer wieder in den Vordergrund traten und die folgenden
beiden Fragestellungen fokussieren:
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1. Welche Herausforderungen benennen die Teilnehmenden der studienvorberei-
tenden Kurse mit sprachlichem Schwerpunkt an der Technischen Universitat
Darmstadt?

2. Welche Begebenheiten nehmen die Teilnehmenden in diesen Kursen als beson-
ders lernforderlich bzw. als besonders lernhinderlich wahr?

Im ersten Abschnitt des Beitrags wird das methodische VVorgehen der explorativen
Studie und das VVorgehen bei der Auswertung der gewonnenen Daten geklart. An-
schlielend werden die Aussagen der Befragten aus verschiedenen Perspektiven be-
trachtet.

Zunéchst werden anhand von exemplarischen Einzelfallanalysen zwei Teilneh-
mende aus der befragten Gruppe néher portratiert. Nach der Darstellung der jeweils
individuellen Herausforderungen und der lernforderlichen bzw. lernhinderlichen
Aspekte werden die Aussagen der beiden Teilnehmenden kontrastiert wiedergege-
ben und vergleichend analysiert.

In der daran anschlieBenden falllibergreifenden Zusammenschau erfolgt ein Per-
spektivwechsel. Dabei werden die Aussagen aller Befragten in den Mittelpunkt ge-
rickt und themenbezogen sowie fallibergreifend analysiert. Wir berichten dabei
aus dem jeweiligen Ergebniskomplex zu den benannten Herausforderungen aus
Sicht der Teilnehmenden sowie zu den subjektiv wahrgenommenen lernférderli-
chen bzw. lernhinderlichen Aspekten der Kurse. Zusétzlich unterscheiden wir in
die drei Bereiche der Mikro-, Meso- und Makro-Ebene, auf denen die Aussagen der
Befragten aus einem immer groReren Kontext betrachtet werden: Die Blickrichtung
erfolgt von der Interaktion zwischen Individuen ber Aussagen zum Kursverband
bzw. zur Kursleitung hin zu systemischen Aspekten der beteiligten Institutionen.

Am Schluss des Beitrags legen wir neben den Ergebnissen der Studie auch Leitfra-
gen fir die weiteren Diskussionen, die sich aus den Ergebnissen ableiten, und die
Grenzen der vorliegenden Untersuchung dar.

Eine Generalisierung von Ergebnissen ist bei explorativen Studien nicht angezeigt.
Die Aussagekraft von explorativen Studien bezieht sich ausschliel3lich auf die be-
fragten Teilnehmenden (vgl. Mayring 2007a). Sicherlich ware es sinnvoll, diese
Untersuchung an weiteren Universitaten oder Hochschulen durchzufiihren, um
dann in einer vergleichenden Metastudie Ergebnisse zu erlangen, die fir zukinftige
Planungen an Hochschulen und Universitaten nachhaltig wirken. Denn eins scheint
sicher: Bei rund mehr als 30 Millionen Fliichtlingen weltweit, wovon ungefahr die
Halfte der Menschen unter 18 Jahren alt ist (vgl. United Nations (UN) o. J.) und die
nach Artikel 26 der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte ein Recht auf Bil-
dung haben (vgl. UN-Vollversammlung 1948), wird sich der Bedarf an studienvor-
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bereitenden und studienbegleitenden Kursen mit sprachlichem Schwerpunkt sicher-
lich halten und eine nachhaltige Erforschung nétig machen. Ziel dieser Forschun-
gen sollte unter anderem sein, Menschen mit Fluchthintergrund eine Aufnahme
bzw. eine Weiterfuhrung ihres Studiums im potentiellen Einwanderungsland
Deutschland, in dem seit vielen Jahren ein eklatanter Fachkraftemangel beklagt
wird, basierend auf validen empirisch ausgelegten Untersuchungen schnell und
zielfuhrend zu erlauben.

2 Zum methodischen VVorgehen der
explorativen Studie

Die potentiellen Teilnehmenden unserer Studie haben verschiedene sprachliche
Hintergriinde und unterschiedliche Erstsprachen. Die Zielgruppe befand sich in fes-
ten Klassenverbdnden, folglich konnte keine gezielte Auswahl der Inter-
viewpartner:innen erfolgen — das hatte zu Unsicherheiten, Verwirrung und ggf.
auch zu Angst gefiihrt. Deswegen wurde in den Klassenverbanden offen angefragt
und alle interessierten Personen konnten ein Interview geben. Da die Auswahl
vorab also nicht gesteuert werden konnte, war eine nachtragliche Steuerung umso
wichtiger. Aus diesem Grund wird der Prozess zum Erstellen unserer Datenbasis
im weiteren Verlauf kurz beschrieben. Als gemeinsame Arbeitssprache konnte
Deutsch identifiziert werden, weshalb die Interviews auf Deutsch durchgefiihrt
wurden. Deutsch ist fur alle potentiellen Teilnehmenden dieser Studie eine Fremd-
sprache. Um den unterschiedlichen Sprachniveaus der potentiellen Teilnehmenden,
die mindestens das B1.1-Niveau erreicht hatten, Rechnung zu tragen und vergleich-
bare Bedingungen zu schaffen, haben wir uns daflr entschieden, die Interviews
sprachlich vorzuentlasten. Allen potentiellen Teilnehmenden haben wir deshalb ein
Infoblatt zur informierten Zustimmung und die Interview-Version des Fragebogens
vorab ausgehandigt. Die Interview-Version des Fragebogens umfasste die Haupt-
fragen zu unseren Leitfragen. Thematisch fokussierte Nachfragen waren in dieser
Version nicht aufgefiihrt, sondern nur in der Arbeitsfassung, die ausschlief3lich den
Interviewerinnen und Interviewern vorlag.

Dieses VVorgehen bot den Teilnehmenden die Moglichkeit, die Interviews sprach-
lich vorzubereiten und damit ihre Kommunikationsféhigkeit in der Interviewsitua-
tion zu sichern. Mit der Aushéndigung des Fragebogens haben wir im Studiende-
sign bewusst in Kauf genommen, dass die AuRerungen damit weniger spontan sein
kdnnen und in den Interviews vermehrt das Phdnomen der sozialen Erwiinschtheit
(vgl. Zimbardo/Gerrig/Graf 2004) auftreten kann. Diese latente Gefahr wurde je-
doch von dem potentiellen Nutzen Gberwogen, die Interviews vorzubereiten. Damit
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verbanden wir zum einen die Hoffnung, aufseiten der Teilnehmer:innen die Bereit-
schaft zum Interview zu erh6hen, und zum anderen, im Interview die Situation
durch die sprachliche Vorbereitung fur die Teilnehmer:innen planbar zu machen,
damit sie relevante Inhalte auch kommunizieren kénnen. Wir haben aul3erdem wei-
tere Schritte unternommen, um eventuelle Bedenken und Angste der potentiellen
Teilnehmenden zu kl&ren. Sie wurden deshalb ausfuhrlich dartber informiert, dass
die Studie entkoppelt von den Deutschkursen durchgefiihrt wird. Dies wurde einer-
seits durch die Studienleitung und andererseits von der Deutschlehrkraft der be-
suchten Kurse kommuniziert. Dabei wurde transparent dargestellt, dass eine Teil-
nahme an den Interviews weder die Mdglichkeit zum Bestehen noch die (End-)Note
des Kurses beeinflusst, sondern eine vom Kurs losgeldste, freiwillige Moglichkeit
darstellt, sich an Forschung im Bereich der Sprachkurse zu beteiligen.

Die Interviewphase dauerte planmaRig drei Monate (November 2017 — Januar
2018), da dann Zwischen- bzw. Kursabschlusspriifungen stattfanden und die Kurs-
teilnehmenden davon nicht abgelenkt werden sollten. In dieser Zeit konnten wir
nach einem ersten Aufruf zum Interview alle interessierten Personen interviewen
bzw. Termine zum Interview vereinbaren. Eine zweite Anfrage bzw. Erinnerung an
die Gruppe erfolgten nicht, da wir bereits in dieser ersten Phase ausreichend und
dichtes Material gewinnen konnten.

Zur Datengenerierung wurden leitfadengestltzte themenzentrierte Interviews
durchgefuhrt (vgl. Flick 2012:201-214). Der Leitfaden stellte sicher, dass alle fur
die Fragestellungen relevanten Themenbereiche angesprochen wurden, aber gleich-
zeitig genugend Erzahlanlésse den Befragten den notwendigen Raum geben, ihre
Bedeutungsgehalte zu formulieren (vgl. Flick 2012:194; Marotzki 2011: 114). Au-
Rerdem wurde am Interviewende ein Kurzfragebogen (vgl. Flick 2012:212) ausge-
geben, um demografische Daten aus dem Interview ausgelagert abzufragen. Dieses
nachgelagerte VVorgehen wurde gewahlt, damit einerseits diese fur die Interpretation
wichtigen Daten systematisch abgefragt werden und andererseits die Frage-Ant-
wort-Struktur dieser Sequenz keinen Einfluss auf das ganze Interview nimmt. Wah-
rend des Interviews erstellten die Interviewer:innen ein Protokoll mit Kontextinfor-
mationen. Wir haben uns dazu entschieden, das Protokoll stichwortartig bereits im
Interview zu fuhren, damit die Interviewer:innen a) bereits Gesagtes vor Augen ha-
ben und sich im weiteren Verlauf darauf beziehen kdnnen, und b) Gespréchsein-
driicke im Nachgang zu den einzelnen Themen besser rekapituliert und damit ein-
facher erganzt werden konnten, wie z.B. sichtbare Nervositét bei einer Frage. Diese
Informationen wurden bei der anschlieBenden Interpretation berucksichtigt. Um ei-
ner potentiellen Uberforderung der Interviewer:innen vorzubeugen, galt der Grund-
satz, dass das Gespréach und die Themen der Gesprachspartner:innen im Vorder-
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grund stehen. Das Protokoll sollte dabei eine Unterstiitzung sein und keine Belas-
tung, weshalb es zugunsten der Gesprachsqualitdt auch vernachldssigt werden
konnte. Da die Interviews aufgenommen wurden, erfolgte im Nachgang anhand der
Audioaufnahme eine Vervollstandigung der Protokollfragmente. Als qualitatssi-
chernder Schritt erfolgte eine Kontrolle des Protokolls im Vier-Augen-Prinzip. Aus
den Protokollen wurden in einem weiteren konsensualen Verfahren in einer dop-
pelten Variante des Vier-Augen-Prinzip Passagen zur Transkription ausgewéhit.
Dabei sichteten jeweils zwei Personen des Forschungsteams die Protokolle, wahl-
ten Passagen zur Transkription aus und glichen dann die Ergebnisse mit denen des
anderen Teams ab, um zu einer finalen Entscheidung zu kommen. Transkribiert
wurden dann ausgewéhlte Ausschnitte (vgl. Dittmar 2009). Fur die spéatere inhalts-
bezogene Auswertung erfolgte eine sprachlich geglattete Ubertragung in Standar-
dorthografie (vgl. Dresing und Pehl 2015).

Der Interviewleitfaden war teilstandardisiert, damit waren also weder die Intervie-
wer:innen noch die Interviewten in ihren AuRerungen festgelegt. Ebenso wurden
Themen oder auch die Reihenfolge der Themen, die sich aus einem nattrlichen Ge-
spréach ergeben, nicht abgebrochen, sondern zugelassen. Damit wurde der Leitfaden
flexibel gehandhabt und an die jeweilige Situation im Interview angepasst und eine
sog. Leitfadenbirokratie vermieden (vgl. Hopf 1978).

Zur Auswertung wurden zunachst Personenprofile erstellt, um einen Uberblick tiber
die personlichen Bedeutungsgehalte zu gewinnen (angelehnt an Flick/Kar-
dorff/Steinke 2008). Darauf folgte eine falliibergreifende thematische Auswertung
(vgl. Flick/Kardorff/Steinke 2008), die anhand der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl.
Mayring 2007b; Kuckartz 1999) durchgefihrt wurde.

Die Interpretation der Daten erfolgte ebenso im Vier-Augen-Prinzip, um der laten-
ten Gefahr der Uber- oder Unterinterpretation vorzubeugen, die durch die Inter-
viewflhrung in einer Fremdsprache beginstigt werden kann.

Insgesamt standen 70 potentielle Teilnehmenden auf verschiedenen Sprachniveaus
(38 Personen auf Niveau B1; 19 Personen auf Niveau B2; 13 Personen auf C1)
dieser Studie zur Verfligung. Es wurde 34 Interviews (zwischen 35 und 105 Minu-
ten) gefiihrt, wovon 23 in das Auswertungskorpus dieser Studie aufgenommen wur-
den. Es haben also 44 % der potentiellen Probandengruppe an der Studie teilge-
nommen. Nach vorab definierten Kriterien! wurden die gefiihrten Interviews in ver-
schiedene Gruppen aufgeteilt (siehe Abb. 1). Interviews der Primdrauswahl wurden

1 Die hier unternommenen Schritte sind ein qualitatssichernder Schritt, um die ungesteuerte Pro-
bandenauswahl nachtréglich methodisch zu priifen und zu kontrollieren. Die Ausschlusskrite-
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bis zur theoretischen Sattigung ausgewertet, wahrend Interviews der Sekundaraus-
wahl zuritickgestellt wurden und gemeinsam mit den ausgeschlossenen Interviews
zunichst nicht in das Datenkorpus zur Auswertung aufgenommen wurden.?

34 gefiihrte Interviews:
Sprachniveau B1-C1; m =23, w=11

b
Ausschliisse aufgrund Methodik
Pilotierungn=6
fehlende Audioaufnahme n =2

~

[ weitere Ausschliisse

inhaltlich begriindet n =2
Sekundarauswahl n=1

Hauptdatenkorpus
Primarauswahl n=23; m=15 w=38

Auswertungskorpus, n =17

typische Falle, besondere Fille,
n=7 n=10
m=4,w=3 m=6w=4

Abb. 1: Datenkorpus der Befragung

Ein Interview (DD_14 76) wurde der Sekundarauswahl zugeordnet, da das Inter-
view durch eine haufige Frage-Antwort-Sequenz gekennzeichnet ist, bei dem die
Interviewerin stark sondierende Gespréachstechniken anwendet. Insgesamt werden
nur wenige Themen von der Befragten selbst eingebracht. Damit bleibt fraglich, ob
die Bedeutungsgehalte der Interviewten erfasst werden konnten und das Interview
wurde aufgrund dessen der Sekundérauswahl zugeordnet. Zwei Interviews wurden
aus inhaltlichen Grunden ausgeschlossen. Eines (MM_04_90) aufgrund der h&ufi-
gen Widerspriiche im Interview, die nicht (aufgrund der Sprachbarriere) erklart
werden konnen. Teilweise kann strategisches Antwortverhalten und im gesamten
Interview soziale Erwinschtheit vermutet werden. Insgesamt ist dieses Interview

rien waren auf verschiedenen Ebenen angesiedelt wie z.B. auf formaler Ebene einer guten Laut-
qualitat bzw. Verstandlichkeit oder auf inhaltlicher Ebene eine vermutete ehrliche Weitergabe
des Wissens.

2 Interviews der Sekundarauswahl konnen nachdem alle Interviews der Primarauswahl ausgewer-
tet worden sind, begriindet wieder eingeschlossen werden (vgl. Flick 2012:166).
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sehr emotional gefarbt. In einem anderen (MM_06_96) liegt soziale Erwiinschtheit
vor, da der Befragte seine Antworten schriftlich vorbereitete und im Interview vor-
las, ohne nennenswert spontan auf Nachfragen zu reagieren.®

Innerhalb der Primarauswahl wurden die Interviews erneut unterteilt in typische
und besondere Félle. Als Falle mit besonderer Sichtweise wurden Interviews defi-
niert, die entweder Uber ein ungewohnlich breites Themenspektrum berichteten o-
der einzelnen Inhalten eine zentrale Relevanz einrdumten, sodass alle anderen The-
men des Interviews davon (iberschattet wurden.* Typische Félle, die mehrere The-
men zum Inhalt haben und bei denen keines besonders hervorgehoben wurde, wur-
den anschlieRend nach Intensitét der benannten Themen sortiert. Dabei wurde eine
absteigende Sortierung vorgenommen, bei der die ersten Interviews der typischen
Falle sehr inhaltsdicht sind.

Die theoretische Sattigung flr unsere Fragestellungen war nach der Auswertung
von 17 Interviews erreicht, wobei die Auswertung in der Reihenfolge von den be-
sonderen zu den typischen Féllen erfolgte. Beim Erreichen der theoretischen Satti-
gung wurde die weitere Datenauswertung gestoppt, da eine Auswertung der ver-
bliebenen 6 typischen Interviews keine weiteren Bedeutungsgehalte mehr zutage
gefordert hétte.

3 Darstellung der Ergebnisse auf der Makro-
Ebene

Um die Interviews kompakt zu umschreiben, wurde jedem Interview ein Motto zu-
geordnet. Fiir einen Uberblick tiber das Datenkorpus werden zunichst die Mottos
aller ausgewerteten Interviews in Tab. 1 dargestellt. Die mit Fettdruck hervorgeho-
benen Interviews werden im weiteren Text genauer betrachtet und analysiert.

3 Neben dem vollstandigen Ausschluss eines Interviews konnen auch einzelne Passagen ausge-
schlossen werden, z.B. bei unprofessionellem und oder suggestivem Nachfragen.

4 Die durchschnittliche Interviewdauer eines Interviews aus der Gruppe mit besonderer Sicht-
weise betragt 62 Minuten, wahrend die typischen Interviews durchschnittlich 40 Minuten dau-
erten. Interessant daran ist, dass das Sprachniveau keinen Einfluss auf die Dauer des Interviews
hatte. In der Gruppe der Interviews mit besonderer Sichtweise werden unabhéngig vom Sprach-
niveau grundsatzlich mehr Inhalte benannt und ausgefihrt.
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Tab. 1: Vergebene Mottos, Ubersicht iiber alle Interviews

typische Falle

besondere Falle

MM_03 87:,,Man muss viel, viel lernen.
Also nicht nur Deutsch, also, die Sprache
ist nur die Schliissel* [1887°.

DD_10_83: Im Sprachkurs sind wir alle
gleich —auch, wenn TN aus anderen Nati-
onen das nicht so sehen.

MM_13 96: Ohne Kosteniibernahme
kann ich nicht Deutsch lernen.

MM _07_95: Ich habe das Gefiihl, von al-
len ungerecht behandelt zu werden.

BP_04 _98: Ich wiinsche mir mehr Infor-
mationen (zum Leben in Deutschland)
und zu meinen Maglichkeiten.

DD_05_94: Es braucht zu lange mit die-
sem Kurs, um auf C1 Niveau zu sein.

MM _10_97: Ich mdchte so schnell wie
mdoglich Deutsch lernen und suche mir da-
fur gezielt Institutionen aus.

DD 11 85: Ich winsche mir eine starke
Lehrerin, die lernwillige Teilnehmer un-
terstiitzt. Viele Lehrerinnen hier sind nicht
stark.

BP_05 92: ,,love what you do, do what
you love* [169].

DD_09_77: Ich habe hohe Anspriiche an
mich selbst. Gleichzeitig habe ich das Ge-
fuhl, dass mein Lernen durch die Um-
stande und die Menschen, mit denen ich
zu tun habe, erschwert wird.

DD 04 72:,Im Kurs kann man nicht alle
lernen® [63].

MM _05_87: Strukturelle und systemi-
sche Dinge erschweren mir das
Deutschlernen.

DD _13 88: Sprachkurs an der Uni ist wie
ein Unikurs: man muss selbststandig In-
halte erarbeiten und iben. Nur den Kurs
zu besuchen reicht nicht.

DD_03_84: Das eigene Engagement
macht aus, wie erfolgreich man ist.

DD_12 90: Englisch wollte ich lernen
und es fiel mir leicht, Deutsch muss ich
lernen — es ist schwer und flhlt sich nicht
gut an.

MM_11 93: Wo meine Starken und
Schwaéchen liegen — Grammatik oder Hor-
verstehen, das weil ich ungeféhr, aber
erst nach einiger Zeit zum Nachdenken.

DD_06_83: Hohe Belastung und Ansprii-
che fuihren zu Argernissen.

5

Anmerkung zur Lesart: In eckigen Klammern werden die Zeilen innerhalb der Transkription

der Interviews angegeben.
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In einigen Interviews der typischen Falle, wie z.B. BP_05_92, wird stark die Lern-
form, die Eigenverantwortung am Lernprozess bzw. die eigene Handlungsfahigkeit
der Teilnehmenden thematisiert. Weitere h&ufig vertretene Themen sind Fragen
und Unsicherheiten, die die Lebenssituation im Allgemeinen betreffen oder auch in
Verbindung mit kulturellen Aspekten. In den Interviews der besonderen Falle wer-
den die duReren Umsténde, wie Umgang mit dem Jobcenter, die Lebenssituation
als gefluchtete Person bzw. die eigene Perspektive auf die Lernform ebenso thema-
tisiert. Die Aussagen sind jedoch im Unterschied zu den typischen Féllen durch eine
eindeutige Position, Sichtweise oder Akzentuierung gekennzeichnet, die sich deut-
lich von den typischen Féllen unterscheiden. Dabei werden die eigene Motivation
und Spracheinstellung und deren Auswirkungen auf das eigene Lernen thematisiert,
wie z.B. bei MM_05_87. Fur einen Einblick in die Aussagenprofile der befragten
Personen werden im Folgenden exemplarisch zwei der 17 Personenportraits zu-
nachst dargestellt und anschlieRend kontrastiv verglichen. Bei der anschlieRenden
fallubergreifenden Zusammenschau werden die Aussagen schliellich thematisch
zusammengezogen und losgeldst von den einzelnen Personen inhaltlich betrachtet.

3.1 Personenportrait BP_05_92:
»love what you do, do what you love* [169]

Rahmendaten: BP_05_ 92 ist ein mannlicher Syrer mit der Erstsprache Arabisch,
der seine Deutschkenntnisse auf C1-Niveau einschatzt und in Syrien neben Franzo-
sisch in der Schule auch Englisch privat gelernt hat. Seine Franzdsischkenntnisse
schétzt er selbst als schlecht ein. Im Gegensatz dazu schatzt er seine Englischkennt-
nisse auf einem guten Niveau ein [59-66, 93, 219]. Er beschreibt syrische Sprach-
schulen als profitorientiert, die zur Forderung der Karriere Niveaus bescheinigen,
die nicht ann&hernd der tatsachlichen Leistung entsprechen und vergleicht ein dor-
tiges C1-Niveau mit einem schwachen B2 Niveau in Deutschland [93, 100]. Die
Wiederaufnahme seines Studiums motiviert ihn zum Kursbesuch, wobei er die
Sprache als Schlissel zum Studium ansieht. In Syrien studierte er vier Semester
Agrarwissenschaft [222].

BP_05_92 lebt mit seiner deutschen Partnerin landlich und hat einen ca. 90-minu-
tigen Anfahrtsweg zum Deutschkurs. Den Anfahrtsweg beschreibt er als unproble-
matisch aufgrund der guten Anbindung an Offentliche Verkehrsmittel [19]. Er be-
nennt den subjektiven Beginn seines Deutschlernens mit dem Beginn seines Auf-
enthalts in Deutschland. Da er nicht unmittelbar einen Deutschkurs besuchen
konnte, lernte er Deutsch zunédchst autodidaktisch aus Blichern und durch die Inter-
aktion mit Menschen bis zur ersten Kursteilnahme bei einer Sprachschule am Woh-
nort. Durch seine Vorkenntnisse konnte er dann direkt einen B1-Sprachkurs besu-
chen. BP_05_92 beschreibt, dass bei dieser Sprachschule der Fokus auf beruflicher
Sprachausbildung lag, was schlussendlich fur ihn den Ausschlag gab, die Institution
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zu wechseln [72, 75, 82]. Um sprachlich auf die Anforderungen eines Studiums
vorbereitet zu sein, wechselte er an den Sprachkurs der TU Darmstadt [10, 82, 126].

Seine Lernzeit ist abhdngig vom besuchten Kursniveau und dem verspirten Leis-
tungs- und Prufungsdruck, er lernt jedoch mindestens 2 Stunden an Wochentagen,
an Wochenenden schwanken seine Lernzeiten [19].

Als Besonderheiten ist die durchweg positive Grundhaltung von BP_05 92 zu
Sprachen, sein starkes Engagement und sein ausgeprégter Gemeinschaftssinn zu
nennen. Kennzeichnend hierfir ist u. a. seine Beschreibung, dass er anderen Ge-
flichteten nach seiner Ankunft in Deutschland die grundlegendsten Informationen
auf Englisch beibrachte, wie die Benennung von Namen und Adresse [75].
BP_05_92 nutzt jede Gelegenheit, z.B. auch sein Ehrenamt, um Deutsch zu lernen.
Dabei hat er zu Beginn bewusst vermieden, Englisch zu sprechen, obwohl er
Deutsch anfangs als mihsamer und beschwerlicher fur alle Beteiligten wahrnahm
[78].

BP_05_ 92 verflgt Uber vielféltige Lernstrategien, die er bereits in Syrien entwickelt
und erfolgreich eingesetzt hat. Da er in Syrien keine Fremdsprache sprechen
konnte, hat er z.B. Uiber das Internet mit Menschen aus England und Amerika ge-
schrieben, um seine Sprachkenntnisse im Englischen aufzufrischen [93].

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass BP_05_ 92 vermutlich privilegiert ist, da er
in Syrien zundchst privaten Sprachunterricht nahm und dann ein Studium in Agrar-
wissenschaft begann. Seine Erstsprache ist Arabisch. Er ist sich bewusst dariber,
dass Englisch zu sprechen nicht selbstverstandlich ist. BP_05_92 war zum Zeit-
punkt der Befragung seit etwa 2 Jahren in Deutschland. Er betont, dass eine Kurs-
teilnahme am studienvorbereitenden Kurs von Anfang an sein Wunsch gewesen
war. Der Zugang war ihm jedoch nicht moglich, da seine Papiere nicht vorlagen
[19]. Hervorzuheben ist, dass er in seiner Bildungsbiografie durch seinen Englisch-
lehrer bereits den ersten Kontakt zur deutschen Sprache hatte. Dieser Lehrer sagte
ihm, dass Deutsch leicht zu erlernen sei, damit er motiviert ist, eine weitere Sprache
zu lernen. BP_05_ 92 vertiefte das zwar zum damaligen Zeitpunkt nicht, der Kon-
takt mit diesem Lehrer war jedoch nachhaltig pragend und beeinflusst ihn nach wie
vor positiv. Er hat einen funktionalen Blick auf die Sprache Deutsch und sieht sie
als Mittel zum Studium, versucht aber gleichzeitig auch die positiven Seiten daran
zu sehen [169].

Die folgende Abbildung fasst die Rahmendaten des Personenportraits grafisch zu-
sammen:
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Beginn des Deutschlernens: mit Aufenthalt in D -
. Erstsprache: arabisch [59]
Deutschkurs: B1 an Sprachschule am Wohnort mit
/ Fremdsprachenkenntnisse:

e s / * Schule in Syrien: franzésisch (schlecht)

Syrer [93]

vorab: autodidaktisch aus Blichern gelernt [72, 75, 82] « Privatlehrer in Syrien: englisch (gut)

\ ‘ [60-66, 93, 219]

» Sprachkurs in D: deutsch (C1) [219]

Universitat in Syrien:

TU
Studium 4 Semester Darmstadt
Agrarwissenschaft -
[222] e
9(0 o0
/ Ci}\'\““‘e“
\\,9\

BP_05_92

Besonderheiten:

* positive Grundhaltung zu Sprachen [75]
* ehrenamtliche Tatigkeit beim DRK vor Kursbesuch [10]
Variierende Lernzeiten, abhangig vom Kursniveau + verflgt Uber vielféltige Lernstrategien [93]

und verspiirtem Lerndruck, mindestens jedoch ca. 2 * versucht, jede Gelegenheit zum Sprachenlernen zu nutzen [78]
Stunden/Tag [19].

Motivation zum Kursbesuch an der TU Darmstadt:
Studium weiterfiihren und spezifischen
studienvorbereitenden Kurs besuchen [10, 82, 126]

Abb. 2: Rahmendaten Personenportrait BP_05 92

3.1.1  Subjektiv grof3te Schwierigkeiten

BP_05_92 gibt an, im Zugang zum Kurs keinen Schwierigkeiten begegnet zu sein.
Er schétzt jedoch ein, dass Personen ohne Englischkenntnisse einen erschwerten
Zugang zum Kurs haben [12-16]. Er bemé&ngelt die wenig systematische Informa-
tionsweitergabe Uber das studienvorbereitende Sprachlehrangebot. Er selbst erfuhr
uber informelle Kanédle vom Kurs und informiert deshalb seinerseits Personen mit
Hochschulzugangsberechtigung in seinem Bekanntenkreis Uber den studienvorbe-
reitenden Kurs [14].

BP_05 92 berichtet von Schwierigkeiten, mit den anderen Kursteilnehmenden
Schritt zu halten, wenn diese bereits von Beginn an der TU waren und ausschliel3-
lich im studienvorbereitenden Kurs Deutsch gelernt haben [114]. Er stort sich am
Verhalten eines anderen Kursteilnehmers, der die Zusammenarbeit im Kurs er-
schwert. BP_05 92 ist tolerant gegenuber anderen Lehrmeinungen, hat aber auch
im Kurs gesehen, dass Einzelne nur in den Kategorien richtig und falsch denken
konnen, was BP_05_92 als schwierig beurteilt. Daher kann diese Person auch nicht
produktiv an Gruppenarbeiten teilnehmen [195]. BP_05_92 hingegen interagiert
und kooperiert haufig mit anderen Personen sowohl im Unterricht als auch aufer-
halb, was er als positiv fur seinen Lernerfolg beschreibt, da sie viel voneinander
lernen kdnnen [138-142]. Daraus lasst sich ableiten, dass BP_05 92 ambiguitats-
tolerant sowie offen fiir verschiedene Sozialformen im Unterricht ist und daher
kommunikative Unterrichtsanteile gut fir sich nutzen kann.
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3.1.2 Lernforderliche und lernhinderliche Aspekte

Als lernhinderlich benennt BP_05_ 92 interkulturelle Missverstdndnisse im Kurs.
Diese Missverstandnisse nimmt er sowohl bei den Teilnehmenden untereinander
also auch zwischen den Teilnehmenden und den Lehrkréften wahr. BP_05 92 ist
nicht wie andere Kursmitglieder der Ansicht, dass die Lehrkrafte nur einzelne Per-
sonen fordern wollen, sondern dass sie sich allgemein im Kurs sehr um den Lern-
erfolg aller Teilnehmenden bemuhen. Er benennt diese Diskussionen auf einer
sachlichen Ebene und lasst erkennen, dass die anderen Teilnehmenden diese Dis-
kussion emotional fuhren. Er versucht, dem mit Logik zu begegnen und das Han-
deln der Lehrkrafte rational darzustellen und spricht sich fir einen interkulturellen
Austausch aus. Konkret duRert er den Wunsch, dass die Lehrkrafte pro Woche etwa
30 Minuten Zeit vom Kurs dafur verwenden, zu erkléaren, was weshalb wie gelernt
wird [86, 161-163, 209-211]. Dabei argumentiert er aus einer ubergeordneten
Ebene und spricht sich fur einen transparenten Umgang mit dem hidden curriculum
aus.

Als lernforderlich benennt er die Rolle seines Privatlehrers fur Englisch, der ihm
auch Deutsch beibringen wollte. Zur Motivationssteigerung und flr einen leichte-
ren Zugang zur Sprache sagte er ihm, dass die Sprache leicht sei. Er benennt, dass
er die Strategie durchschaut hat, was jedoch nicht ihre Wirksamkeit schmélert. VVon
diesem Lehrer hat er auch seine positive Grundeinstellung [168-185]. BP_05 92
gibt an, dass er Franzdsisch schlecht spricht, da er beim Lernen dieser Sprache faul
war, wahrend er bei Englisch engagiert und gut gelernt hat [59-66]. AuRerdem ist
er der Ansicht, dass er bei seinem (angefangenen) Studium in Syrien bereits gelernt
hat, wie mit umfangreichem Material umgegangen werden kann. Daher empfindet
er den Al und A2 Kurs mit einer Kursdauer von jeweils 6 Monaten als zu langsam
[204-2071].

Diese und viele weitere Aussagen von BP_05_ 92 zeigen, dass er sich als wirksam
handelnde Person im Sprachenerwerb wahrnimmt. Er ist der Ansicht, dass er seinen
Lernerfolg selbst beeinflussen kann, was sich durch seine Lernerfahrung der Spra-
che Englisch bestétigt. Seine Selbstwirksamkeitserwartung fiihrte zur Erfullung sei-
ner Annahme auch im Deutschen, was ihn erneut positiv bestéarkt und seine Selbst-
wirksamkeitserwartung erhoht. Im Fall von BP_05_92 hat diese positive Spirale zu
einer sehr positiven Sichtweise gefiihrt, er sieht sich sozusagen als seines eigenen
Gluckes Schmied.

Insgesamt wirkt BP_05_ 92 motiviert und scheint mit Freude eine Sprache zu ler-
nen, auch wenn er Deutsch zundchst als Hiirde wahrnahm, die er auf dem Weg zum
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Studium meistern muss [177]. BP_05_92 scheint genau zu wissen, wie er eine Spra-
che lernen kann, was sich auch daran zeigt, dass er konkrete VVorschlage zur idealen
Kursgestaltung und Priifungsvorbereitung hat [189-190].

3.2 Personenportrait MM_05_87: Strukturelle und systemische
Dinge erschweren mir das Deutschlernen

MM _05_87 ist mannlicher Kurde [447] aus Syrien [562] mit Kurdisch als Erstspra-
che [149-151], der seine Deutschkenntnisse auf B1+-Niveau einschétzt [290, 296].
Er hat Englisch und Arabisch als Fremdsprachen in der Schule gelernt, duRert sich
jedoch nicht zu seinem Sprachniveau [150]. Die Wiederaufnahme seines Studiums
motiviert ihn zum Kursbesuch. Er schloss in Syrien seinen Bachelor im Maschi-
nenbau ab und strebt ein Master-Studium an [167].

MM _05 87 lasst im Interview immer wieder seinen Unmut Uber seine Situation
anklingen. Er empfindet viele Lebensbereiche als problematisch und wiinscht sich
Losungen von den entsprechenden Institutionen: Das Jobcenter erkennt den TU-
Kurs nicht als Integrationskurs an und finanziert deswegen weder Anfahrt noch Un-
terrichtsmaterial [479]. Die TU Darmstadt spricht ihm aufgrund des Deutschkurses
weder einen Studenten- noch Schilerstatus zu, sodass er auch keinerlei verginstigte
Fahrkarten kaufen kann®. Er muss die Kursteilnahme selbst finanzieren, was eine
grole Belastung ist [486-558]. Eine Arbeit zu finden, die zu den Kurszeiten passt,
ist ebenso eine Herausforderung [19-21]. Privat belastet ihn seine Wohnsituation,
da er in einer lauten WG mit nachtaktiven Mitbewohnern wohnt. Das alles empfin-
det er als Erschwernis und Hindernis, die seine Motivation zum Deutschlernen un-
tergraben [486-558]. Im Vergleich zu Russland, wo er ein Jahr vor seiner Ankunft
in Deutschland studieren wollte und sich erfolglos um einen Studienplatz bemihte,
empfindet er die Strukturen und die Universitat in Deutschland als schlechter [420].

Seine ungeféhren Lernzeiten werden mit einer Stunde taglich angegeben, obwohl
er sich dartber bewusst ist, dass wesentlich mehr Zeit, nd&mlich ungeféhr 4 Stunden
erforderlich waren, um die Sprache gut und entsprechend seinen eigenen Anspru-
chen zu lernen. MM_05_87 empfindet Hausaufgaben zur Ubung und Wiederholung
als sinnvoll — jedoch nur unter der Prémisse, dass das Thema bereits im Unterricht
behandelt wurde, da die Aufgaben ansonsten zu viel Zeit in Anspruch nehmen. Er
wiinscht sich auRerdem nicht zu schwere Aufgaben, da er die Hausaufgaben perfekt
I6sen mochte und das wiirde bei schweren Aufgaben sehr lange dauern. Das wie-
derum fiihrt dazu, dass er dann lieber etwas Anderes macht und ausgeht. Im Gegen-
satz dazu motivieren ihn einfache Aufgaben [63-103]. Hervorzuheben ist also an

6 Dieses Problem wurde kurzfristig durch individuell gestaltete MaRnahmen mit Hilfe vieler en-
gagierter Personen gelost.
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dieser Stelle, dass er eher die Bearbeitung der Hausaufgaben vermeidet, als poten-
tiell Fehler zu produzieren. Das deutet darauf hin, dass MM_05_87 Fehler als etwas
Negatives wahrnimmt — und nicht als Moglichkeit der (Selbst-)Analyse, um seine
Sprachkenntnisse zu verbessern.

MM _05_ 87 thematisiert im Interview seine anfanglich verweigernde Haltung ge-
geniiber der deutschen Sprache zu Beginn seines Aufenthalts in Deutschland. Er
nutzte zur Alltagskommunikation ausschlieBlich Englisch [249]. Er tat sich schwer,
einen produktiven Zugang zum Deutschen zu finden, nachdem er die anfangliche
Sprachverweigerung berwunden hatte [231-233]. Seine eigenen Anspriiche sowie
Erwartungen an sich selbst in Bezug auf sein tatsachliches sprachliches Kénnen
nimmt er als lernhinderlich wahr [72-103].

7 strukturelle

JobCenter N\ /TUDarmstadt Probleme Kurde [447], Herkunftsland Syrien [562]
TU-Kurs = Spezial-und| | Sprachkurs = keir: i
kein Integrationskurs Studentenstatus untergraben Erstsprache kurdisch [148]
Skeine ?hkii"etveiiggsgg‘; ;;T'”t_e " Fremdsprachenkenntnisse:

K iibernahi ahrkarten - otivation & ] s S

[f;;"“ SIRnE i MM 05 87 « Schule in Syrien: arabisch und englisch

Deutschlernen [150]
o\ |_[486-558] .  Sprachkurs in D: deutsch (B1) [290]

i C Y
/“:L\\ €€ D- Russland:
o | .EQD | - russische

Strukturen
und das
(Hochschul-)
(549 System sind
© 211 ___J besser[420]

Motivation zum Kursbesuch an der TU Darmstadt: /
Master-Studium Maschinenbau und DSH-Priifung

bestehen [167]

Universitat in Syrien:
Bachelor
Maschinenbau [568]

Besonderheiten:
« anfangliche Sprachverweigerung und ausschlieBliche Nutzung

Ungefahre Lernzeiten ca. 1 Stunde, obwohl er e
von Englisch in Deutschland [249]

einschatzt, dass ca. 4 Stunden erforderlich wéaren : 5 > :
[28-29]. Lernzeit variiert auch mit Schwere der * eigene Anspriiche und gesteigerte Erwartungen an sich selbst

Hausaufgaben: je komplizierter, desto eher lehnt er rileniome elj‘als hinderlichiwah .[72-:,103]
sie ab [63-103]. * Absage fiir angestrebtes Studium in Russland, dann Flucht nach

Deutschland [420]
Abb. 3: Rahmendaten Personenportrait MM_05 87

3.2.1  Subjektiv groRte Schwierigkeiten

MM _05_87 benennt verschiedene Schwierigkeiten im Zusammenhang mit dem
Kursbesuch. Zundchst empfand er die Anmeldung zum Sprachkurs als problema-
tisch aufgrund der Sprachbarriere. Letztendlich gelang ihm die Anmeldung nur mit
Hilfe eines Unterstltzers, da auch die englischen Informationen auf der Homepage
nicht hilfreich waren [11-13]. Er empfindet die Anwesenheitspflicht als stérend, da
im Kursverlauf nur zweimal unentschuldigt gefehlt werden darf. Zur Lebensorga-
nisation hat er jedoch auch immer wieder Termine mit dem Jobcenter oder anderen
Institutionen, fur die keine Bestatigungen — und damit eine Entschuldigung flr die
Fehlzeit — ausgestellt wird [16-21]. Er schlagt ein flexibleres Kurssystem mit we-
niger Tagen [171], aber mehr Kursstunden [217] vor, um ausreichend Zeit und
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Raum fir seine Lebensorganisation zu haben. Interessant ist, dass er seine Sprach-
fertigkeiten im Englischen nicht mit einer Niveau-Einschédtzung versieht, jedoch
von seiner Kompetenz so Uberzeugt zu sein scheint, dass er zu Beginn seines Auf-
enthalts auf diese Sprache ausweicht, um nicht Deutsch sprechen zu missen. Im
Gegensatz dazu scheitert er bei der Kursanmeldung zum Deutschkurs, obwohl diese
auch auf Englisch moglich war. Die vorliegende Diskrepanz zwischen subjektiver
und objektiver Sprachhandlungsféahigkeit wird von MM_05_87 nicht wahrgenom-
men.

Sein Lernprozess war zu Beginn von der falschen Vorstellung gepragt, nach einem
Jahr perfekt Deutsch sprechen zu kdnnen. Diese Vorstellung wurde von seinem
ehemaligen Professor in Syrien gepragt, mit dem er freundschaftlich verbunden ist
und von dem er anekdotisch erzdhlt: Demnach kam dieser als Austauschstudent
nach Deutschland und erlernte die Sprache innerhalb eines Jahres bis auf Promo-
tionsniveau. Er vergleicht diese Leistung mit seinen eigenen Kenntnissen und stellt
fest, dass er nach 1,5 Jahren Deutschunterricht noch nicht in der Lage ist, ein Stu-
dium aufzunehmen. Er gibt an, dass er zu Beginn viel Zeit in die Suche nach der
perfekten Lernmethode investiert habe, um seinem Ideal zu entsprechen.
MM _05_87 scheint frustriert zu sein und gibt an, diese Methode nicht gefunden zu
haben. AuBerdem bemangelt er seinen fehlenden Kontakt zu Deutschen, was sein
Lernen zusétzlich erschwert [231-233, 270-278].

Er duBert sich auch zu den Lehrpersonen in Deutschland, die er als professionell,
erfahren und gut vorbereitet wahrnimmt [228-229]. Er schildert jedoch einen Vor-
fall, bei dem eine Lehrperson seine Gefuhle durch einen Landervergleich von Russ-
land, Syrien und Deutschland verletzt hat. In diesem Vergleich wurde nach seinen
Aussagen das deutsche Hochschulsystem hervorgehoben, was seinen eigenen Emp-
findungen nicht entspricht, da er das russische (Hochschul-)System als deutlich bes-
ser empfindet. Dadurch fihlte er sich nicht nur gegenuber der russischen Hoch-
schulkultur, sondern auch gegeniiber seiner eigenen Kultur herabgewertet [397].
Unklar bleibt dabei, welches Ziel mit dem Lé&ndervergleich verfolgt wurde.
MM_05_87 entnimmt den Aussagen eine vermeintliche Systemkritik fur Syrien
und Russland, was er als abwertend und verletzend empfindet.

3.2.2  Lernforderliche und lernhinderliche Aspekte

Orientalische Sprachen vermutet MM_05_87 n&her am Englischen als am Deut-
schen [226], weshalb ihm Deutsch anfangs fremd und ungewohnt vorkam.

AuBerdem vergleicht er seinen Lernfortschritt mit dem seines Bruders, der durch
Kommunikation mit Deutschen im Heimatland die Sprache erlernt, sodass er sich
mit ihm auf Deutsch unterhalten kann. MM_05 87 betont, dass sein Bruder
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Deutsch ohne Unterricht und Grammatik erlernt [447-461]. Dabei ist ihm nicht be-
wusst, dass die beiden verglichenen Situationen vollkommen unterschiedlichen Be-
dingungen unterliegen. MM_05_87 erlernt Deutsch gekoppelt an literale Forde-
rung. Diese Fertigkeiten sind fiir das angestrebte Studium zwingend erforderlich
und im Bereich der CALP bzw. im schriftsprachlichen Bereich (vgl. Cummins
2008; Koch/Oesterreicher 2008) angesiedelt, wahrend sein Bruder alltagssprachlich
im Bereich der BICS bzw. mindlich kommuniziert. MM_05_87 zieht jedoch die
Schlussfolgerung daraus, dass man nicht in Deutschland sein misse, um Deutsch
auf einem guten Niveau zu lernen.

Lernforderliche Aspekte werden durch MM_05_87 iberwiegend hypothetisch bzw.
als wiinschenswert benannt, da er diese Aspekte zwar als hilfreich einstuft, sie ihm
jedoch nicht zu Verfugung stehen. MM_05_87 gibt an, tber eine grundsatzlich po-
sitive Einstellung zum Sprachenlernen und zur Sprache Deutsch zu verfuigen. Dabei
skizziert er seine Motivation und koppelt diese an die Gemeinschaft der Spre-
cher:innen und den Nutzen einer Sprache. Er rdumt ein, dass Deutsch zwar nicht so
nltzlich, da nicht so haufig gesprochen wie Englisch sei, jedoch in verschiedenen
Landern auch als Fremdsprache niitzlich sein kann. Bei seinen Uberlegungen setzt
er die deutsche Kultur mit der europaischen Kultur gleich und duRert die Vermu-
tung, dass die deutsche Sprache der Ursprung des Englischen ist [434-461]. Diese
Aussagen von MM_05_87 sind in vielfacher Hinsicht erstaunlich: Erstens gibt er
an, dass er eine grundsétzliche positive Einstellung zum Deutschen hat und begriin-
det das mit der subjektiv beurteilten Nutzlichkeit der Sprache. Zweitens &uRert er
einen sehr pauschalen Vergleich und spricht von einer universellen europaischen
Kultur. Im Vergleich der Hochschullandschaften zwischen Syrien, Russland und
Deutschland fiihlte er sich jedoch diskriminiert. Und drittens unternimmt er einen
weiteren Versuch, die von ihm gesprochenen Sprachen in eine Hierarchie einzu-
ordnen. Dabei geht er davon aus, dass Englisch naher an orientalischen Sprachen
sei und dass Englisch aus dem Deutschen hervorgegangen sei. Seine Erstsprache
ist dabei also Ausgangspunkt seiner Uberlegungen. Das verdeutlicht, dass
MM _05_87 rationale Griinde sucht, um seine vermutlich emotional begriindete
Verweigerung gegenuber der deutschen Sprache zu relativieren. Seine Versuche,
die Sprachen in eine Hierarchie einzuordnen, kénnen als funktionale Selbsterkla-
rungsstrategien gedeutet werden, um sich den Sprachen anzunéhern. Ebenfalls mag
das als Indiz auf mogliche Akkulturationsprobleme darstellen, die auch dadurch
gekennzeichnet sind, die eigene Kultur, im Vergleich zur aufnehmenden und als
fremd wahrgenommenen Kultur, zu tberhéhen.

Als lernforderlich benennt er aulerdem den Kontakt zu erstsprachigen Personen
und ausreichend Zeit zum Lernen sowie fiir den Kursbesuch. Er stellt jedoch gleich-
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zeitig fest, dass ihm beide dieser lernforderlichen Aspekte nicht zur Verfligung ste-
hen [277-279, 271-275]. Er schétzt ein, dass er mit seinem jetzigen Lerntempo
etwa 7 Jahre brauche, um B1 gut zu beherrschen [273]. Diese Erkenntnis fuhrt je-
doch zu keinerlei Anderung in seinem Lernverhalten, welches er selbst als nicht
ausreichend beschreibt.

MM _05_ 87 beklagt die mangelnde Kooperationsfahigkeit der anderen Kursbesu-
cher sowohl im Sprachkurs als auch auferhalb der Kurszeit. Von ihm unternom-
mene Initiativen verliefen ohne Erfolg, wie z.B. die Grindung einer WhatsApp-
Gruppe, um verpasste Kursinhalte zu erfragen. Er vermutet, dass der Ursprung hie-
rin in der Mentalitét der einzelnen Teilnehmer:innen begriindet ist. Die Kommuni-
kation zwischen den Kursteilnehmer:innen ist auch im Unterricht schwierig, da sie
sich untereinander nicht aussprechen lassen, wenn jemand eine andere Meinung als
der gerade Sprechende vertritt. MM_05 87 wiinscht sich hier mehr Interventionen
durch die Lehrpersonen [310-312, 315-393]. Zusammengefasst wirkt MM_05_ 87
mit seinen Aussagen eher erduldend und seine Aussagen deuten in die Richtung,
als fiihle und als inszeniere er sich als Opfer der Umstande und des Systems. Sein
Argumentationsschema umfasst mdgliche Lésungen zu benennen, um dann zu er-
klaren, aus welchen strukturellen Griinden diese Lésung fur ihn nicht funktioniere.
Beispielsweise wiirde Kontakt zu Deutschen den Lernprozess fordern, es sei jedoch
schwer Kontakte zu knupfen. Oder er kdme gerne in den Kurs und wolle mehr ler-
nen, schaffe es jedoch nicht aufgrund von Terminen und Verpflichtungen bei seiner
Lebensorganisation. MM_05_87 argumentiert an vielen Stellen im Interview emo-
tional und lasst erkennen, dass sein Lernen aufgrund der Strukturen und Gegeben-
heiten erschwert wird.

3.3 Kontrastive Gegeniberstellung der dargestellten Einzelfalle

Die beiden dargestellten Einzelfélle unterscheiden sich in vielen Punkten. Sie haben
jedoch auch einige Gemeinsamkeiten, welche die Félle vergleichbar machen. Beide
Probanden sind etwa im gleichen Alter, wobei MM_05 87 5 Jahre élter ist als
BP_05_92. Sie kamen beide etwa zur gleichen Zeit in Deutschland an. Beide kom-
men aus dem Herkunftsland Syrien, geben aber unterschiedliche Nationalitaten und
damit auch Muttersprachen (Arabisch bzw. Kurdisch) an. Beide hatten vergleich-
bare Ausgangsbedingungen und formulierten &hnliche Erwartungen, was ihr
Deutschlernen angeht. Sie trafen beide in ihrer Bildungsbiografie auf Personen, die
ihnen Deutsch als leicht zu erlernende Sprache présentiert haben. Beide sind jedoch
unterschiedlich erfolgreich im Deutschlernen, obwohl sie gleich lange Deutsch ler-
nen. MM_05_87 [159-160] schétzt sein Deutschniveau auf Bl ein, wéhrend
BP_05_ 92 [75] sein Niveau auf C1 einschétzt. In beiden Féllen entspricht das dem
besuchten Deutschkurs.
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MaRgeblich unterschiedlich ist jedoch der Umgang mit den realen Bedingungen,
die sie vor Ort vorgefunden haben. Wahrend BP_05_92 die Rolle des Mentors als
positiven Faktoren flir seinen eigenen Lernprozess beschreibt und daraus Kraft
schopft, verzweifelt MM_05_87 an den Anspriichen, die daraus fur ihn erwachsen.
BP_05_92 erkannte, dass die vermeintlich sehr leicht zu erlernende Sprache ledig-
lich zur Steigerung seiner Lernmotivation als solche klassifiziert wurde. Er durch-
schaut seines Lehrers Strategie und tbernimmt dessen Grundhaltung in seinen
Lernprozess, was sich auch insgesamt in den Interviewschwerpunkten zeigt. Wah-
rend MM_05_87 den Fokus eher auf Defizite und Schwierigkeiten legt und eher
auf Umstande zu reagieren scheint, fokussiert BP_05_92 eher positive Aspekte und
agiert bewusst, um seine Plane zu verwirklichen. MM_05_ 87 wirkt in der Inter-
viewsituation an vielen Stellen sehr emotional, wahrend BP_05 92 sachlich und
reflektiert argumentiert, jedoch auch die Geflihlsebene mitbedenkt und konstruk-
tive Losungsvorschlage unterbreitet. Insgesamt wird an vielen Stellen deutlich, dass
MM _05 87 eher emotional und situationsbezogen argumentiert, wéhrend sich
BP_05_92 eher sachlich und metasprachlich duf3ert.

4 Fallibergreifende Zusammenschau

In diesem Abschnitt erfolgt ein Perspektivwechsel und die Aussagen der Befragten
werden themenbezogenen und falllibergreifend analysiert. Bei dieser Art der Be-
trachtung steht also nicht mehr ein einzelnes Interview, sondern die Aussagen im
Korpus zu einem Thema im Fokus. Wir berichten dabei aus jeweils einem Ergeb-
niskomplex zu den benannten Herausforderungen aus Sicht der Teilnehmenden so-
wie zu subjektiv benannten lernforderlichen bzw. lernhinderlichen Aspekten. Zu-
sétzlich unterscheiden wird in die drei Bereiche der Mikro-, Meso- und Makro-
Ebene. Dabei werden die Aussagen der Befragten in einen immer weiteren Kontext
gestellt und die Blickrichtung erfolgt von der Interaktion zwischen Individuen
(Mikroebene) Uber Aussagen zum Kursverband bzw. zur Kursleitung (Meso-
Ebene) hin zu systemischen Aspekten und zugehdrigen Institutionen (Makro-
Ebene).

4.1 Mikro-Ebene: Interaktion zwischen Individuen

Zur Rolle der Lehrenden an Universitaten in Syrien und Deutschland berichtet
DD_12 90 von identischen Rollen, da in beiden Landern auRerhalb des Unterrichts
von den Studierenden erwartet wird, Inhalte aufzubereiten und zu vertiefen:

DD_12 90: Ehh *tief ausatmend* in Unterricht ehm zum Beispiel ehh hier
eh in diese in diesen Kursen wir bekommen ein Text. Und wir missen das

1031



) dlz

ein bisschen alleine machen. Lernen zu Hause und die die neue Worter tber-
setzen und eh ein Zusammenfassung schreiben. Und das mu / da / das wir
mussen das alleine machen, ungefahr. Und im Kurs wir nur sprechen tber
(wir?) / diesen Texten [139-144].

Sie vermutet, dass das Ublich an Universitaten sei — unabhangig von Land des Uni-
versitétsbesuchs. Weiter stellt sie die an der Universitat Ubliche Eigenverantwort-
lichkeit am Lernen der schulischen Art der Lernstoffvermittlung in Syrien gegen-
uber. Dort haben die Lehrkrafte eine zentrale Rolle inne und leiten alle Lernpro-
zesse an — auch zuhause muss wenig selbst erarbeitet werden. Schreiben war dabei
generell nicht so wichtig wie im Sprachkurs in Deutschland. In anderen Aussagen
benennen die Befragten ebenso den Unterschied zwischen Universitat und Schule
und &ulern sich teilweise verwundert, dass ein Sprachkurs an der Universitat bereits
hohe Anforderungen an die Lernenden stellt (DD_13 88, BP_05 92, MM_11 93).
Diese Aussagen weisen einen Widerspruch auf zu anderen Aussagen im Korpus, in
denen betont wird, dass die Lehrpersonen auch an der Universitat im Herkunftsland
eine Verantwortung fiir die Lernprozesse der Studierenden haben (z.B. DD_05_94,
DD_09_77) bzw. menschlich und emotional néher bei den Studierenden seien (z.B.
DD _09 77, MM_03_87). Die emotionale Nahe zwischen Dozierenden und Studie-
renden wird als Gegensatz dazu benannt, dass der Unterricht in Deutschland als
besser vorbereitet und organisiert im Vergleich zum Herkunftsland wahrgenommen
wird, was durch die bessere Infrastruktur und durch Zugang zu Ressourcen begriin-
det wird (MM _03_87).

Zusammengefasst benennen die Befragten, dass der Unterricht fachlich sehr gut
vorbereitet und (teilweise erstaunlich) anspruchsvoll ist. Er wird teilweise als zu
sachorientiert wahrgenommen und eine Vertiefung der zwischenmenschlichen
Ebene wird durch die Befragten gewiinscht.

Wahrend eine Person von korperlichen Tadeln berichtet (DD_11 85) und gleich-
zeitig betont, dass auch von deutschen Lehrkréften eine gewisse Strenge ohne kor-
perliche Ziichtigung erwartet wird (DD_11 85, MM _07_95), wird das Aufstellen
und Befolgen von Regeln von anderen wiederum als schwierig wahrgenommen
(DD_13 88). Schwierig ist auch fur die TN, dass jede Lehrperson eigene Regeln
fir den Unterricht definieren kann und nicht alle einheitlich handeln und unterrich-
ten (z.B. DD_05 94, BP_04 98). Positiv wird betont, dass der Fremdsprachenun-
terricht direkt in der Zielfremdsprache erfolgt (z.B. DD_03 84, MM_10 97,
MM _13 96) und der Unterricht diskursiv angelegt ist, sodass die Teilnehmenden
ihre Meinung vertreten (BP_04_98).
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4.2 Meso-Ebene: Interaktion zwischen dem Einzelnen und der
Gruppe

In diesem Abschnitt werden die Aussagen zum Verhaltnis von den einzelnen Teil-
nehmenden zum Klassenverband betrachtet. Die Teilnehmerin MM_03_87 benennt
interkulturelle Schwierigkeiten zwischen den Teilnehmenden und allgemein die
Herausforderungen, vor denen sie aufgrund des Lebens in einem neuen Land steht:

Mm neue Sprache ist / ist das Herausforderung, also es / neue Kultur, neue
Land, alles ist neu. Ganz weg von die Familie. Man muss viel viel lernen.
Also nicht nur Deutsch, also, die Sprache ist nur die Schlissel / Wie sagt
man? Aber danach braucht man viel. Also, in Deutschkurs, was die Heraus-
forderung war mit mit die andere zu verstanden, weil wir auch nicht nicht
gleich. Zum #Beispiel# ich bin Arabisch und die andere sind Afghaner, Ira-
ner, Pakistan, gemischt. Deswegen wir kdnnen einander nicht verstehen
manchmals. Und auch passiert ein paar Probleme zwischen uns. Das war die
groRe #Heraus# / die grofite [185-189].

Als problematisch wird benannt, dass die unterschiedlichen kulturellen Hinter-
grinde zu Verstandnisschwierigkeiten gefuhrt haben (MM_05 87, MM_10 97,
DD _03_84, DD_07, DD_10_83). Kritisch wird auch das Nutzen der Erstsprache
im Sprachkurs bei Teilnehmenden mit gleicher Nationalitat gesehen (MM_10_97,
DD_10_83), was von Einzelnen jedoch als hilfreich erachtet wird (MM_07_95).
Das Verhaltnis zwischen Ménnern und Frauen kann ebenso flir Spannungen sorgen
(DD_10_83, MM_07_95), ebenso wie die mangelnde Bereitschaft mancher Teil-
nehmenden zu Gruppenarbeiten (MM _03 87, MM_05 87, MM_07_95,
MM _13 96, BP_04 98, DD_05_94). Kritisch wird auch die Haltung gesehen, ei-
nen kostenfreien Kurs nicht mit dem notwendigen Ernst anzugehen, was sich nega-
tiv auf den Kurs und damit auf die tbrigen Teilnehmenden auswirkt (MM _03_87,
MM _10_97). Bemangelt wird ebenso, dass einzelne Teilnehmenden einen grof3en
Bedarf an Diskussionen zu den Kursregeln haben, was von anderen als zeitraubend
und mihsam wahrgenommen wird (DD_03 84, DD 06 83, BP_04 98).
DD_03_84 betont, dass sie einen Kurs bevorzugen wirde, der weitere Nationalita-
ten, wie z.B. Asiaten oder andere Européer, einschlielle, da alle von den unter-
schiedlichen Kulturen lernen kénnen und auch, damit keine Gruppe zahlenmaliig
uberwiege.

4.3 Makro-Ebene: Interaktion zwischen dem Einzelnen und den
Institutionen

DD_09_77 benennt ebenso Herausforderungen zum Leben im fremden Land und
stellt fest, dass die kulturellen Unterschiede bis in seinen Alltag reichen: Wéhrend
er beispielsweise in seiner Heimat Service- und Handwerkerleistungen in Auftrag
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geben konnte, ist das in Deutschland aufgrund der Kosten nicht moglich. Er benennt
zudem Sprache als Schlussel zur Gesellschaft und zeigt die Diskrepanz auf, dass
das Jobcenter Deutschkurse bis zum B1 Niveau fordert, er jedoch der Ansicht ist,
mindestens C1 fir Studium, Ausbildung oder eine gute Stelle zu brauchen. Insge-
samt stellt er fest, dass die Interaktion im System, sei es zu Jobcenter oder Arbeit-
gebern, weniger privat und eher sachorientiert ist.

Probleme mit dem Jobcenter werden von vielen Befragten benannt, wobei es meist
darum geht, dass die Kosten fiir den studienvorbereitenden Kurs, der als Spezial-
kurs eingestuft wird, nicht anerkannt werden (DD_04 72, DD _09 77, DD_10 83,
MM _05 87, MM_13 96). MM_05_87 aulRert sich zum Beispiel folgendermalien:

Problem da. Aber ist mein Problem. Eh bei uns / bei mir Jobcenter bezahlt
eh eh ich sage (immer?) Volkshochschule. VVolkshochschule Jobcenter be-
zahlt fiir Kurs, bezahlt Kurs eh teilnehmen. ... Und eh bezahlt auch Fahrkar-
ten. Und bezahlt die Buicher auch, #eh# was braucht man in Kurs. Hier an
der Uni Jobcenter mh hat Regel an der Uni, dass es kein Integrationkurs,
sondern das ist Spezialkurs. Und darlber eh davor oder darum eh bezahlt
Jobcenter kein eh eh ... Biicher, kein eh Fahrkarten mh. ... Und eh manch-
mal be / wir nehmen Geld oder wir kriegen Geld von anderen #als# Hilfe.
... Und damit kénnen wir zur Schule gehen. Und Bucher nattrlich wir kau-
fen selbst. Okay, das ist kein Problem. Aber mit andere Schule eh sie bezah-
len das. ... Eh mit Volkshochschule das bezahlt das. Ich meine, Jobcenter
bezahlen nicht, weil das ist kein Integrationkurs ist [489—499].

5 Diskussion der Ergebnisse

Die Ergebnisse der vorliegenden explorativen Studie erlauben einen Einblick in die
Wahrnehmung der studienvorbereitenden Kurse mit sprachlichem Schwerpunkt an
der TU Darmstadt seitens der teilnehmenden erwachsenen Lernenden. Die anfang-
lichen Fragen, ndamlich welche Herausforderungen die Teilnehmenden der studien-
vorbereitenden Kurse mit sprachlichem Schwerpunkt an der TU Darmstadt formu-
lieren und welche Begebenheiten sie als besonders lernférderlich bzw. lernhinder-
lich wahrnehmen, kénnen in weiten Teilen beantwortet werden:

Zunéchst ist festzustellen, dass es nicht die gefliichtete Lernende oder den gefliich-
teten Lernenden gibt. Die oben exemplarisch beschriebenen Personenportraits
BP_05 92 und MM_05_87 deuten darauf hin, dass sehr unterschiedliche und per-
sonlich geprégte Lernerfahrungen das Lernen der deutschen Sprache erleichtern
bzw. erschweren. Das ist nicht wirklich eine Uberraschende Einsicht, sollte aber
Lehrenden und Verwaltenden immer wieder deutlich vor Augen gefiihrt werden.
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Trotz der vermeintlich &hnlichen Fluchterfahrungen sitzen in den Kursen — wie
wohl in allen DaF-Kursen — Individuen mit jeweils individuellen Lerntechniken,
Lernstrategien, Erwartungen, Vorfremdsprachen etc. Nicht oder nur marginal ist
der gemeinsame Fluchthintergrund aller Teilnehmenden das verbindende Element,
sondern das Ziel, sehr schnell und effizient Deutsch zu lernen, um ein Studium auf-
zunehmen.

Auf der Mikro-Ebene, die sich auf die Interaktion zwischen den Lernenden und den
Lehrenden bezieht, kann man feststellen, dass die unterschiedlichen Lehrlerntradi-
tionen einen grofRen Einfluss auf das Erlernen der deutschen Sprache ausiiben. Die
Rolle der Lehrenden unterscheidet sich an Universitaten in der Heimat von der in
Deutschland. Die emotionale N&he zwischen Dozierenden und Studierenden in der
Heimat steht hier im Gegensatz zum gut vorbereiteten Unterricht an deutschen Uni-
versitdten. Diese interkulturelle Herausforderung ist auf rationaler Ebene leicht zu
beschreiben, aber im persénlichen Erleben kann das immer zu Verwerfungen oder
Reibungen auf Seiten aller Akteure im Unterricht fihren. Beim Verstandnis von
Lehren bzw. Lernen und den damit verbundenen Handlungsmustern handelt es sich
um internalisierte und kulturell motivierte Wissensbestande. Hier sollte im Ideal-
falle fiir eine Transparenz der Rollen von Lehrenden und Lernenden und den daran
geknlpften gegenseitigen Erwartungen Sorge getragen und in regelmaRigen Ab-
stdnden erneut thematisiert werden. Jedoch muss auch hier tiberlegt werden, welche
Rolle(n) die Lehrenden bei den zu bewaltigenden Aufgaben in diesen Kursen ein-
nehmen. Diese umfassen oft nicht nur die sprachliche Studienvorbereitung, sondern
schlielen auch weitere facettenreiche (inter)kulturelle Komponenten ein, deren sich
Lehrende selbst nicht unbedingt im Detail bewusst sind.

Auf der Meso-Ebene der Interaktion zwischen dem Einzelnen und der Gruppe
kommt immer wieder zum Vorschein, dass sich die Teilnehmenden trotz des ver-
meintlich gemeinsamen kulturellen und religiésen Hintergrunds berechtigterweise
nicht als eine homogene Gruppe wahrnehmen. Zwar kénnen sie alle auf &hnliche
Flucht- und Ankommenserfahrungen rekurrieren, aber das ist nicht ausreichend, um
sich als eine einheitliche oder gar homogene Gruppe zu betrachten. In diesem Zu-
sammenhang fallt eine recht ambige Einstellung zur Akzeptanz von Strenge und
vorgegebenen Regeln auf: Mal wird mehr Strenge erwartet, gleichzeitig besteht
aber ein lockerer Umgang mit den Teilnahmeregularien, die anscheinend als Kann-
Bestimmungen interpretiert werden.

Das Wissen um diese Tatsache ist fir Lehrende in fremdsprachenlehrlerntheoreti-
scher, in fremdsprachenmethodischer und in (inter)kultureller Hinsicht wichtig,
denn darauf basierend missen im Idealfalle methodisch-didaktische Entscheidun-
gen getroffen werden.
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Die Aussagen der befragten Lernenden zeigen weiterhin Spannungsfelder innerhalb
des Klassenverbandes auf, d.h. interkulturelle Missverstandnisse im aufnehmenden
Land zwischen den Teilnehmenden mit deren auch oft kontroversen Ansichten zum
Lehrlernprozess oder zur Methodik der zu behandelnden Themen. Dies erfordert
bei der Unterrichtsplanung von den Lehrenden eine detaillierte Binnendifferenzie-
rung bei der Methodik, z.B. bei den Sozialformen und dem methodischen Vorge-
hen.

Auf allen Ebenen, aber besonders auf der Ebene der Interaktion zwischen dem/der
einzelnen Teilnehmenden und den Institutionen treten immer wieder Schwierigkei-
ten in Erscheinung, die die Handlungsfahigkeit in einem unbekannten System mit
unbekannten Vorgangen bzw. Ablaufen beeinflussen. Dieser Sachverhalt bezieht
sich gerne auf externe und burokratisch motivierte Faktoren, wie beispielsweise die
oft als mangelhaft empfundene Unterstiitzung bzw. Wertschéatzung durch das Job-
center fur die starke Belastung bei der sprachlichen Vorbereitung auf ein Studium
bzw. den Bestrebungen, einen berufsqualifizierenden Studienabschluss zu errei-
chen. Es treten aber auch immer wieder Punkte zutage, die sich allgemein auf das
Leben in der Fremde beziehen und auf allen Ebenen bemerkbar machen, wie die
Regeln im Kurs, die fehlende Transparenz im Hinblick auf die Methodik des
Sprachunterrichts und das hidden curriculum. Ebenfalls kollidiert der verstandliche
Wunsch nach schnellem Erfolg beim Sprachenlernen oft mit der harten Realitét,
dass die sprachlichen Anspriche fir ein Studium in Deutschland sehr hoch sind.

Die Ergebnisse weisen stark auf Forschungsdesiderata hin:

e Findet beispielsweise eine andere Bewertung der Lehr- und Lernmethoden statt,
wenn die befragten Personen noch keine universitéren Lernerfahrungen haben?

e Fhrt es zu eher negativen Bewertungen der Unterrichtsmethodik der Deutsch-
lehrenden, wenn die Beziehung zur Lehrperson im Heimatland eher freund-
schaftlich (im Sinne einer oft lebenslangen Mentorenrolle) geprégt ist und die
Sachlichkeit der Lehrpersonen in Deutschland eher negativ bewertet wird?

¢ Vergleicht man den Kenntnisstand und die Sprachfertigkeiten mit Personen, die
nicht von Beginn an in studienvorbereitenden Kursen der TU Darmstadt
Deutsch gelernt haben, wére der Frage nachzugehen, ob und welche systemi-
schen Unterschiede in der Sprachvermittlung vorliegen, vor allem im Hinblick
auf die Rezeption und Produktion wissenschaftlicher Texte.

e Erkennen Lehrende die gleichen Herausforderungen, welche die erwachsenen
Teilnehmenden in den studienvorbereitenden Kursen formulieren oder sind ge-
nerelle Unterschiede in den verschiedenen Sichtweisen auf das Unterrichtsge-
schehen zu erkennen?
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e Ebenfalls muss im Sinne der Professionalisierung von Sprachenlehrenden an
Hochschulen der Frage nachgegangen werden, wie Lehrende in den studienvor-
bereitenden Kursen ihre Rolle(n) (vgl. Merkelbach/Schmidt 2019) und ihr be-
rufliches Selbstkonzept wahrnehmen.

6 Limitationen

Als eine zentrale Limitation dieser Studie ist der Zugang zur Personengruppe zu
nennen. Es konnten nur Personen befragt werden, die zum Zeitpunkt der Studie in
den Sprachkursen eingeschrieben waren. Kursabbrecher:innen waren nicht mehr
erreichbar und konnten demnach nicht interviewt werden. Auch wenn ein Abbruch
aus verschiedenen Griinden erfolgen kann, wie z.B. aufgrund systemimmanenter
Probleme (u.a. bedingt durch das Jobcenter, wie mangelnde Ubernahme der Fahr-
kosten oder Umsiedlung) oder auch aufgrund von Unzufriedenheit mit dem besuch-
ten Kurs, geht damit doch eine wertvolle Perspektive verloren.

Eine weitere Limitation ist die nicht représentative Geschlechterverteilung im Kurs
bzw. im untersuchten Korpus. Auf alle Kurse bezogen waren von 98 Teilnehmen-
den ein Drittel Frauen, wéhrend im hier untersuchten Korpus anteilméaRig mehr
Frauen interviewt wurden. Demnach haben sich also Frauen eher zu einem Inter-
view bereit erklart als Mé&nner. Ob das allerdings einen Einfluss auf die Ergebnisse
der Studie hat, kann aufgrund der Anzahl der gefiihrten Interviews nicht beantwor-
tet werden. Fur dahingehend verlassliche Aussagen missten weitere Studien mit
spezifischen Fragestellungen durchgefiihrt werden.
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