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Einleitung

Das Kapitel berichtet von der Arbeit in studienvorbereitenden Deutschkur-
sen fur Gefluchtete. Die funf verschiedenen Artikel stellen einerseits eine
Dokumentation dar, was seit dem Start der Integra-Férderung im Jahr 2015
passiert ist. Dabei werden Erfolge sowie Herausforderungen angesprochen.
Andererseits wird reflektiert, welche Methoden, Sozialformen und Inhalte
aus dem DaF/DaZ-Unterricht sich in der Arbeit mit studieninteressierten
Gefllichteten als geeignet, welche als weniger geeignet erwiesen haben.

Die Beitrage wollen einer interessierten Offentlichkeit anhand exemplari-
scher Themen wie Prifungen, Fachsprachen oder Textproduktion erlau-
tern, was es bedeutet, in relativ kurzer Zeit Deutsch in Vorbereitung auf ein
Studium zu lernen und zu unterrichten.

Alle Artikel stiitzen sich auf Erfahrungen von Bereichsleiterinnen und Lehr-
kraften, die am Studienkolleg der TU Berlin und der Frankfurt University of
Applied Sciences gesammelt wurden. Sie verbinden Analysen mit einer ers-
ten Bilanz und einigen Empfehlungen fur die Unterrichtspraxis.
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1 MINT-Sprachkurse fiir Gefliichtete an der TU Berlin

Als im Herbst 2015 immer mehr vor allem junge Menschen nach Deutsch-
land kamen, die vor Krieg und Zerstérung in ihrer Heimat geflohen waren,
stellte sich schnell heraus, dass erstens Berlin ein bevorzugtes Ziel war und
zweitens eine erhebliche Zahl dieser groRtenteils aus Syrien Gefllichteten
ein Hochschulstudium aufnehmen oder fortsetzen wollten, ohne aber tUber
die dafur erforderlichen Deutschkenntnisse zu verfiigen. Die Technische
Universitat Berlin reagierte sehr schnell und schuf mit dem Programm
In(2)TU Berlin eine niedrigschwellige Moglichkeit, das Lehrangebot der Uni-
versitat zunachst als Gasthoérer zu nutzen. Parallel dazu sollten Sprachkurse
angeboten werden, die speziell auf die Zielgruppe zuklnftiger Studierender
in MINT-Fachern zugeschnitten waren.

Dafiir konnte man auf ein am Internationalen Studienkolleg seit etwa zehn
Jahren etabliertes Programm zuriickgreifen, ein einsemestriges Propddeu-
tikum flr Studieninteressierte mit direkter Hochschulzugangsberechtigung
(HZB), in dem neben 16 Semesterwochenstunden Deutsch die Fachspra-
chen Mathematik, Physik und Wirtschaft sowie Study Skills zum Programm
gehoren. Fir die Zulassung werden nachgewiesene Deutschkenntnisse auf
dem Niveau B2 des Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmens (GER)
sowie das Bestehen eines Aufnahmetests in Deutsch und Mathematik vo-
rausgesetzt. Der Kurs schlieRft mit der Feststellungsprifung Deutsch ab, wo-
mit die Teilnehmenden ihre sprachliche Studierfdhigkeit nachweisen. Fir
die Gefliichteten, die ohne sprachliche Vorkenntnisse kamen, musste die-
ses Programm um einen (von Beginn an studienorientierten) Unterricht auf
den Stufen A1l bis B2 erweitert werden. Mit studienbegleitenden Deutsch-
kursen auf diesem Niveau hat das Sprachenzentrum der TU Berlin, das heiR3t
die Zentraleinrichtung Moderne Sprachen (ZEMS), groRe Erfahrung, so dass
es nahe lag, in Kooperation zwischen beiden Einrichtungen ein passgenaues
Konzept zu entwickeln.

Nachdem durch den Berliner Senat schnell und unbiirokratisch die Finan-
zierung sichergestellt worden war, startete im November 2015 unter dem
Namen F1 der erste MINT-Sprachkurs fur Gefliichtete. Die Bewerbung er-
folgte formlos Gber E-Mail. Ausgewahlt wurde nach den Ergebnissen eines
Mathe-Tests, die besten 25 Bewerber erhielten einen Platz. Entsprechend



der Ausrichtung auf lerngewohnte und leistungsorientierte Personen soll-
ten die Teilnehmenden innerhalb eines Jahres auf das Sprachniveau C1 ge-
langen und Anfang Dezember 2016 die Feststellungspriifung (FSP) Deutsch
ablegen. Auf den Stufen Al bis B1 wurden wochentlich 24 Einheiten
Deutsch unterrichtet, von Beginn an mit besonderem Fokus auf naturwis-
senschaftlich-technischen Inhalten; ab B2 waren es 20 Unterrichtseinheiten
Deutsch und vier Stunden Fachsprache Mathematik und Physik. Dazu ka-
men weiterfihrende Angebote wie ein Buddy-Programm und Exkursionen.

Priifungsformat und Kursziele

Die FSP Deutsch orientiert sich in Inhalt und Form an der Priifung Deutsche
Sprache fiir den Hochschulzugang (DSH). Ein Ergebnis von mindestens 67%
entspricht dem Niveau DSH 2 und ist ,,schwerpunktmaRig auf der ersten
Halfte der Niveaustufe C1 zu verorten (DSH Handbuch 2011: 34). Die DSH
besteht aus einer schriftlichen Prifung (Horverstehen, Leseverstehen und
wissenschaftssprachliche Strukturen, Textproduktion) und einer miindli-
chen Prifung. Geprift wird zum einen die Beherrschung rezeptiver Fertig-
keiten, die fiir ein erfolgreiches Studium relevant sind, wie das Verstehen
und Verarbeiten von Vorlesungen und Vortragen bzw. wissenschaftlichen
Artikeln oder Biichern, und zum anderen produktive Fahigkeiten wie sich
schriftlich und mindlich beschreibend-argumentativ zu wissenschaftlichen
Fragestellungen zu dufRern.

Programm-Anpassung im Lauf der Zeit

Neben F1 wurden zwei weitere Kurse (alle in den Jahren 2016 und 2017)
durch den Berliner Senat finanziert, die anderen Kurse bis zur heute aktuel-
len Nummer F25 durch das BMBF-finanzierte Programm ,Integra“ des
DAAD. Die langfristige Planung der Kurse beruhte zunachst auf der An-
nahme, in regelmaRigen Abstanden Kurse flir Deutsch-Anfanger zu starten
und zwar so, dass Teilnehmende, die wahrend des Kurses eine Stufenpri-
fung auf beispielsweise B1 nicht bestehen, diesen Teil im Folgekurs wieder-
holen kénnen. An dem grundséatzlichen Prinzip einer ,Auffang-Option”
wurde durchgdngig festgehalten, aber wie auch in anderen Bereichen
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musste die Planung der Kurse dem sich verdndernden Bedarf angepasst
werden.

Zunehmend suchten ab 2017 Studienbewerber mit Vorkenntnissen auf A2
oder Absolventen von Integrationskursen nach Maglichkeiten, in universi-
taren Sprachkursen ihre Sprachkenntnisse auf Studienniveau zu bringen,
Kurse auf Anfingerniveau waren nicht mehr nétig. Uber mehrere Stufen
bildete sich dem entsprechend das heutige Angebot von B2- und C1-Kursen
heraus, die insgesamt viermal pro Jahr mit einer FSP Deutsch abgeschlossen
werden kénnen. Die Kurse dauern rund sechs (B2/C1) beziehungsweise drei
(C1) Monate. Die beiden zusatzlich zu den traditionellen Studienkollegter-
minen im Dezember und Juni angebotenen Priifungen im Marz und Sep-
tember erlauben bei Erfolg immer noch die Zulassung zum wenige Wochen
spater beginnenden Fachstudium an der TU Berlin und erhohen somit die
Flexibilitat fur die Teilnehmenden. Auf der anderen Seite bedeuten vier Ab-
schlussprufungen pro Jahr, neben zwei bis drei B2-Stufenpriifungen, einen
immensen Aufwand hinsichtlich Prifungserstellung, -vorbereitung und -
korrektur fiir die in den Kursen tatigen Dozenten.

Gefllichtete mit einer direkten HZB beginnen den MINT-Sprachkurs auf der
ihrem Sprachstand entsprechenden Stufe und durchlaufen ihn bis zur ab-
schlieRenden Priifung, die, ebenso wie jede Stufenpriifung, einmal wieder-
holt werden kann. Von 2015 bis Anfang 2018 wurden auch Gefliichtete mit
einer indirekten HZB in das Programm aufgenommen, in wesentlich kleine-
rer Zahl. Sie besuchten den Sprachkurs bis zur B2-Priifung und wechselten
dann in den T-Kurs des Studienkollegs. Fluchtbedingt konnten Zeugnisse
zum Teil nur unvollstandig oder auch gar nicht vorgelegt werden, sodass
sich manchmal der genaue Status erst im spateren Verlauf und mit nachge-
reichten Unterlagen herausstellte.

Der Ubergang ins Studienkolleg, wo neben Deutsch die Ficher Mathematik,
Physik, Chemie und Informatik zu absolvieren sind, erwies sich fir viele als
schwierig. Uber die Griinde kann hier nur spekuliert werden. Zum einen ist
es sicher anders, in den multinationalen und multilingualen Studienkolleg-
kursen zu lernen, als in den relativ homogen zusammengesetzten MINT-
Sprachkursen, in denen Gefliichtete aus Syrien den Uberwiegenden Anteil
stellen (daneben eine kleine Zahl von Gefliichteten aus Afghanistan, dem
Irak, dem lIran, Eritrea oder Pakistan). Zum anderen wechselten diese Stu-

dierenden ohne den fiir ,regulare” Bewerber notwendigen Aufnahmetest
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in Deutsch und Mathematik aus dem MINT-Sprachkurs in den T-Kurs; einige
Studierende hatten aber augenscheinlich nicht die nétigen fachlichen Vo-
raussetzungen und konnten demzufolge nicht die nétigen Leistungen er-
bringen, sodass sie das Studienkolleg ohne Abschluss verlassen mussten.
Geflichtete, die lber das normale uni-assist-Bewerbungsverfahren und
nach bestandenem Aufnahmetest ans Studienkolleg gekommen waren, ab-
solvierten ihren zweisemestrigen Kurs dagegen in der Mehrzahl erfolgreich.
Offensichtlich ist der sowohl auf die Voraussetzungen der Bewerber als
auch auf die Anforderungen des Studienkollegs zugeschnittene Aufnahme-
test ein guter Pradiktor.

Aus den beschriebenen Griinden sind wir 2017 dazu libergegangen, nur
noch Gefllichtete mit direkter HZB in die MINT-Sprachkurse aufzunehmen,
Gefllichtete mit indirekter HZB miissen sich die notwendigen B2-Kenntnisse
auBerhalb der TU Berlin aneignen und das Ubliche Bewerbungsverfahren
durchlaufen.

Im GroRen und Ganzen erfolgreich

Es ist insgesamt nicht so einfach, wie man vielleicht denken kdnnte, die Er-
folgsquote der Teilnehmenden mit einer Prozentzahl zu benennen Zwi-
schen 2015 und 2019 hatten wir insgesamt 580 Studierende in den MINT-
Sprachkursen; 44 davon sind in derzeit laufenden Kursen, zu ihrem Ab-
schneiden lasst sich also noch nichts sagen. Von somit 536 Studierenden,
die die abschlieRende Deutschpriifung hatten absolvieren kénnen, haben
200 aus verschiedenen Ursachen ihren Kurs abgebrochen, Zwischenprifun-
gen mehrfach nicht bestanden oder den Unterricht so unregelmaBig be-
sucht, dass sie ausgeschlossen werden mussten. Von den restlich 336, die
die Abschlusspriifung ablegten, bestanden 286 im ersten oder zweiten Ver-
such auf einem Niveau vergleichbar mit DSH 2 oder DSH 3; 50 waren leider
nicht erfolgreich.

Nimmt man als Ausgangspunkt die Zahl derjenigen, die einen Kurs begon-
nen haben, absolvier(t)en etwa 50 Prozent erfolgreich die Priifung. Bei de-
nen, die den Unterricht regelmaRig besuchen und ein konkretes Studienziel
haben, liegt die Erfolgsquote weit hher. Und — ein bisschen Stolz sowohl
auf die Studierenden als auch auf unsere Arbeit muss an dieser Stelle er-

laubt sein — natirlich gibt es herausragende Absolvent*innen, die direkt
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nach dem MINT-Sprachkurs an der TU Berlin ins Masterstudium oder die
Promotion eingestiegen sind und zwischenzeitlich bzw. derzeit als studen-
tische Hilfskrafte oder sogar schon Lehrbeauftragte (Physik) am Studienkol-
leg tatig waren oder sind.

Herausforderung fiir alle Beteiligten

Die oben geschilderten Unterschiede hinsichtlich des Studienerfolgs sollen
uns zu einigen Uberlegungen fithren, die die speziell mit diesen Kursen ver-
bundenen Herausforderungen betreffen. Infolge der starken Nachfrage in
den Jahren 2015 bis 2017 wurden zum einen 25 und mehr Teilnehmende
pro Kurs aufgenommen und zum anderen wurde die Zahl der parallel lau-
fenden Kurse bestandig erhoht. Mit zeitweise sechs MINT-Sprachkursen fur
Gefliichtete, zusatzlich zum normalen Programm, war das Studienkolleg der
TU-Berlin sowohl personell als auch hinsichtlich Infrastruktur und Raumen
an der Kapazitatsgrenze. Im Jahr 2019, dem letzten Jahr dieses Integra-
Durchgangs, laufen drei Kurse parallel, allerdings im Schnitt mit weniger
Studierenden pro Kurs.

Wenn quasi aus dem Nichts neue Kurse aufgelegt werden, stellt sich zu-
nachst die Frage nach dem Lehrpersonal. Den Unterricht in Fachsprache
Mathematik/Physik tibernahm ein Mathe/Physik-Lehrer, der bereits meh-
rere Jahre in diesem Bereich am Studienkolleg gearbeitet hatte; das gro-
Bere Problem bestand 2015/16 darin, geeignete Lehrerkrafte fiir Deutsch
als Fremdsprache zu gewinnen. Glicklicherweise fanden wir unter den
Lehrbeauftragten der ZEMS erfahrene DaF-Lehrerinnen und -Lehrer, die be-
reits in studienbegleitenden Kursen unterrichtet hatten. Zusatzlich zu ei-
nem Stamm aus circa vier bis fiinf mit den Drittmitteln neu eingestellten
Dozenten arbeiteten noch einmal so viele stundenweise oder als Vertre-
tung in den F-Kursen mit. Besonders in den ersten Jahren waren die Lehre-
rinnen und Lehrer fur viel mehr als nur den Spracherwerb zustandig: Sie
waren Ansprechpartner in administrativen Fragen, Spezialistin fur Integra-
tion und interkulturelle Fragen, Rechtsratgeber, Trosterin und Motivator.
»Ausgelagert” war nur die Studienberatung, wofiir es an der TU Berlin friih-
zeitig eine spezielle Anlaufstelle fiir Gefllchtete gab.

Was sich in dieser Aufzahlung leicht liest und eher Uberschaubar aussieht,

bedeutet(e) in vielen, vielen Einzelfdllen das Umgehen mit zum Teil schwer
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traumatisierten Menschen, die Flucht, Krieg oder Folter erlebt hatten, die
in einer ihnen vollig fremden Umgebung allein standen und nicht wussten,
wie es ihren Angehorigen ging, die in Lagern lebten und zahllose Behérden-
gange absolvieren mussten — und unter all diesen Umstanden leistungsbe-
reite Lernende zu sein hatten, mit dem fernen Ziel, in einem Jahr oder mehr
ein Studium an einer deutschen Hochschule aufnehmen zu kénnen. Alle,
wirklich und wortlich alle Beteiligten: Lehrende, Leitung und Verwaltung
des Studienkollegs, kamen irgendwann psychisch und physisch an ihre
Grenzen, ... um sich am nachsten Tag trotz allem wieder mit neuer Kraft auf
wissenschaftssprachliche Strukturen und argumentatives Schreiben oder
die Planung von Exkursionen und neuen Kursen zu konzentrieren.

In den personlichen Geschichten und Voraussetzungen der Gefliichteten
sind sicher wesentliche Ursachen dafir zu suchen, dass Kurse abgebrochen
oder unregelmalig besucht wurden. Um manche hatte man sich intensiver
kiimmern missen, andere haben den Wohnort gewechselt oder eine Aus-
bildung beziehungsweise Arbeit aufgenommen, ohne sich formell abzumel-
den. Und wieder andere sind vielleicht enttdauscht in ihr Heimatland zuriick-
gegangen oder waren nicht genligend motiviert, um eigenverantwortlich zu
lernen, und konnten dann die Priifungsanforderungen nicht erfillen.

In einer idealen Welt hdtte es mehr Personal und eine bessere raumliche
und technische Ausstattung gegeben, weil man den Bedarf absehen und
dementsprechend langfristig mit ausreichenden finanziellen Mitteln planen
kann. Psychologinnen und Sozialarbeiter hatten sich zusammen mit den Do-
zenten um die Gefllichteten gekiimmert. Es hatte weniger Reibungsverluste
bei der teilweise sehr kurzfristigen Planung und Umplanung von Kursen und
Lehrereinsdtzen gegeben, mehr fachliche Anleitung und Gelegenheit flr
fachlichen Austausch, kleinere Kurse, mehr Zeit fur persoénliche Betreuung,
weniger prifungsorientiertes Deutschlernen, dafiir mehr Raum firs kultu-
relle Ankommen und vieles andere mehr.

Aber in einer idealen Welt gdbe es erst gar keine Gefllichteten.

Quellen:

DSH Handbuch firr Priferinnen und Prifer zur DSH-Erstellung und —Durch-
fihrung nach der DSH-MPO vom 17.11.2011, Arbeitsgruppe FaDaF (Hrsg.),
S. 34.
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2 Testen und Priifen in den studienvorbereitenden Deutschkur-
sen fiir Gefliichtete an der TU Berlin

Seit November 2015 werden an der TU Berlin studienvorbereitende Deut-
schintensivkurse fir Gefllichtete durchgefiihrt. Die ersten Kurse richteten
sich an Anfanger mit nur geringen oder gar keinen Deutschkenntnissen. Be-
sonders in den Jahren 2015 und 2016 gab es sehr viel mehr Bewerbungen
als Platze, so dass von vornherein Aufnahmetests und ein geeignetes Aus-
wahlverfahren notwendig waren. Die TU Berlin hatte sich dazu entschlos-
sen, diejenigen Gefllichteten zu unterstiitzen, die sich auf ein Studium in
einem MINT-Fach vorbereiteten, so dass das Auswahlverfahren zunachst
aus einem Mathematik-Test bestand, der sich am Einstiegsniveau eines
MINT-Studiums orientierte. Spater kamen auch Deutsch-Einstufungstests
hinzu. Sehr schnell zeigten sich die spezifischen Probleme dieses Auswahl-
verfahrens, die hier nur kurz geschildert werden kénnen:

¢ Im Mathematik-Test erzielten die groRe Mehrheit der Teilnehmer nur
sehr geringe Erfolge. Viele Gefllichtete gaben an, die
Aufgabenformate und Aufgabenstellungen nicht zu verstehen,
unabhéangig davon, wie textarm diese gestaltet waren. Bei allen lag
eine Flucht zwischen den letzten Bildungserfahrungen und dem
Aufnahmetest. SchlieBlich verzichteten wir 2016 auf diesen Teil des
Aufnahmeverfahrens, auch im Zusammenhang mit der generellen
inhaltlichen Weiterentwicklung der Kurse.

e Nach Erfahrungen mit diversen Deutschtests entschieden wir uns
2017 dafir, standardmiRig den onSET zur Uberpriifung der
Deutschkenntnisse einzusetzen. Der Test hat den grof3en Vorteil, auch
fir groRe Gruppen 6konomisch und hoch reliabel zu sein, er verflgt
Giber eine hohe Durchfiihrungs- und Interpretationsobjektivitdt und
hat seine Konstruktvaliditat in Bezug auf den Nachweis von
entsprechender globaler Sprachkompetenz in vielen wissen-
schaftlichen Studien unter Beweis gestellt (Eckes 2010: 125-192).

Besonders in den ersten Vorbereitungskursen war es schwierig, die regel-
maRige Kursteilnahme und damit den Lernfortschritt zu sichern. Zu kom-
plex, zeitraubend und oft einander widersprechend waren die zahlreichen
Anforderungen, die Gefllichtete bewaltigen mussten. Gleichzeitig war das
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Kursziel — das Bestehen der Feststellungsprifung Deutsch (entspricht der
DSH) in sehr kurzer Zeit — sehr ambitioniert. Als Feedback- und Motivations-
instrument wurden daher zundchst wochentliche sprachliche Minitests ein-
gefiihrt, die ab 2016 durch reguldre Stufenpriifungen nach Abschluss des
Niveaus B1 und B2 (GER) abgel6st wurden.

Diese Prifungen umfassen Lese-, Schreib- und Hoéraufgaben sowie einen
miindlichen Teil, in dem die Lerner sowohl Monologe als auch kleine Dia-
loge produzieren sollten. Ganz anders als der zu Beginn durchgefiihrte on-
SET besalRen diese B1- und B2-Priifungen eine hohe Augenscheinvaliditat
far die Teilnehmer und haben sich damit auch im Sinne eines positiven
Washbacks auf den Unterricht ausgewirkt. Teilnehmer, die die Stufenpri-
fung nicht bestanden, konnten nicht weiter in ihrer Gruppe weiterlernen.
lhnen wurde eine einmalige Wiederholung der Kursstufe angeboten, was
seit 2016 moglich war, weil mehrere Kurse parallel stattfanden und einer
effektiven Studienvorbereitung diente.

Die mindlichen Prifungen wurden immer von zwei Priifern abgenommen
und bewertet. Da hierzu auch einige Tonaufnahmen und erste Auswertun-
gen fir Weiterbildungen und Forschungsprojekte durchgefiihrt wurden,
sollen erste Ergebnisse an dieser Stelle kurz zusammengefasst werden:

e Bewertet wurden Aufgabenerfillung, Kohadrenz, Wortschatz,
grammatische Korrektheit und Phonetik.

e Fast alle Priflinge verfigten Uber eine gut verstandliche
Aussprache/Intonation, was auch auf die vorherrschende L1 Arabisch
und in wesentlich geringerem Umfang Farsi zurtickzufiihren ist.

e Auch in Bezug auf Wortschatz und Korrektheit gab es Ergebnisse, die
den Lernstand der Teilnehmer differenziert widerspiegelten.

o Die monologische Aufgabe bestand darin, einen kurzen Text zu einem
eher alltaglichen Thema (B1) oder eher akademischen Thema (B2)
zusammenzufassen und entlang zusatzlicher Fragestellungen zu
diskutieren. Bei der Mikroanalyse, die ich anhand von Tonaufnahmen
nach einigen Priifungen durchgefiihrt habe, zeigte sich, dass es vielen
Lernern (noch) schwerféllt, sprachlich einen Perspektivwechsel
vorzunehmen, also ihre eigene Meinung von der anderer
abzugrenzen. Ein Beispieltranskript aus einer B2-Priifung mag dies
verdeutlichen: ,a das thema eines referats ist & gedruckt oder &

dischital. & erste seite finde isch & dass & ebooks & immer mehr & &
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aka akzep akzeptanz und auch praktisch ist @ und a verfligbar auch ist
a und andere seite finde isch & dass die blicher d bald vorbei scheinen
zu sein“ (F14, B2-Prifung am 18.05.18, Thema: Gedruckt oder
digital?, Transkript: A.S.) Hier wird nicht zwischen der eigenen
Meinung und der Wiedergabe eines Texts unterschieden, dies ist aber
eine fiir die sprachliche Bewdltigung eines Studiums zentrale
Fahigkeit und war fur die Aufgabenerfillung wichtig.

e« Wir konnten ebenfalls feststellen, dass in Prifungsleistungen
schwécherer Kursteilnehmer die Kohdrenz des Monologs eine groRe
Hirde darstellt. Eine erste Mikroanalyse ergab, dass vor allem die
Zeiten, die genera verbi, die Konjugationsmuster der Verben und die
Funktionsverbgeflige von diesen Lernern zu wenig beherrscht
werden. So fehlt im obigen Beispielauszug das Verb zu , Akzeptanz”,
das Verb ,,sein” wird nicht koharent konjugiert und die Verbklammer
wird nicht beachtet.

Diese ersten Ergebnisse wurden im Kollegium erortert und wirkten sich
direkt auf den Unterricht aus.
Insgesamt kann festgehalten werden, dass die sprachliche Studienvor-
bereitung von Geflichteten fir alle Beteiligten sehr anspruchsvoll und
herausfordernd ist und bleibt. Insbesondere aufgrund der Heterogenitat
der Bewerber in Bezug auf ihr Alter und ihre Bildungsbiographie, sind
objektive und valide Einstufungstests von groRer Wichtigkeit. Weiterhin
haben sich regelmiRige Uberpriifungen des Lernfortschritts bewahrt,
die Konsequenzen fur das weitere Lernen haben. Insbesondere Ele-
mente der Bildungssprache, wie Kohdrenz und Perspektivwechsel, sind
eine Hirde fiir viele Lerner und bedirfen eines gezielten Trainings. Da
diese Sprachkenntnisse nicht nur fir die Feststellungsprifung, sondern
auch fir die Studienbewaltigung zentral sind, sollten sie auch weiterhin
zu den Prifungsanforderungen gehoren.

Quellen:

Eckes, Thomas: Der Online-Einstufungstest Deutsch als Fremdsprache
(onDaF). Theoretische Grundlagen, Konstruktion und Validierung. In:
Grotjahn, Ridiger (Hrsg.): Der C-Test. Beitrdge aus der aktuellen For-
schung, Lang, Frankfurt, 2010
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3 Homogene Gruppen und die Priifung im Nacken. Herausfor-
derungen fiir Kursleitende in studienvorbereitenden Deutsch-
kursen fiir Gefliichtete an der TU Berlin

,Generell ist der Kurs sehr gut, aber die zahlreichen Lehrer finde ich nicht
so optimal. Maximal drei Lehrer wéren super fur die ganze Kursdauer.” So
fasst Teilnehmer Masoud Hussein seine Erfahrungen im jlingst zu Ende ge-
gangenen, studienvorbereitenden Sprachkurs an der TU Berlin zusammen.
Und spricht damit eine von zahlreichen Herausforderungen an, wodurch
die Kurse gepragt sind: die Notwendigkeit der Zusammenarbeit im Team.

Dies gilt fiir Kursteilnehmerinnen (TN) wie Kursleitende (KL) gleichermalen.
Im Allgemeinen sind die TN hochmotiviert und haben ein starkes Interesse
an einer kompakten Kurszeit, um schnell ins Fachstudium zu gelangen, des-
halb sind Sprachkurse zur Studienvorbereitung als Intensivdeutschkurse
mit mehr als 24 Unterrichtseinheiten in der Woche (ber drei bis vier Mo-
nate pro Niveaustufe konzipiert. Andernfalls wére die sprachliche Zusatz-
Qualifizierung im Anschluss an die verpflichtenden Integrationskurse auch
kaum vom Jobcenter anerkannt. Hinzu kommen fiir die KL Zeiten zur Orga-
nisation, Vor- und Nachbereitung des Unterrichts, zur Erstellung, Durchfiih-
rung und Korrektur von Prifungen, zur Erholung wahrend Krankheit oder
Urlaub und sich dndernde Arbeitnehmerbedingungen, die im Falle des zeit-
lich begrenzten Integra-Projekts (2015-2019) und befristeten Arbeitsvertra-
gen eher die Regel als die Ausnahme darstellen. Kurzum, erfolgreiche Lehr-
arbeit kann nur die Summe der Leistung mehrerer und verschiedener am
Kurs beteiligter Dozenten sein. Da letztere zumeist aus in der DaF-Branche
Ublichen Freiberufler-Strukturen kommen, in denen man sich selbst der/die
nachste sein muss, ist Teamwork auch aus dieser Perspektive nicht selbst-
verstandlich.

Kein Job zum Ausruhen

Nachdem die Zeit bis zur Zwischen- oder Abschlusspriifung ab dem ersten
Unterrichtstag zu ticken beginnt und dadurch bei aller Nachhaltigkeit und
modernen Unterrichtsgestaltung die ,zligige Progression” (Borkam / Freu-
denberg-Findeisen u.a. 2017: 214) als Kursziel vorgegeben ist, braucht es
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ein gut aufeinander eingespieltes Dozententeam. Jede Lehrkraft sollte in-
haltlich versiert sein, mit den Strukturen umzugehen wissen, auch unter
Druck professionell arbeiten und sich blitzschnell auf neue TN einstellen
kénnen. Ansonsten reilSt der Kurs auseinander, weil diverse Dinge nicht o-
der doppelt erklart werden oder es wird stressig, weil am Ende zu wenig
Zeit fir die Prifungsvorbereitung bleibt, oder es gibt menschliche Konflikte,
weil ein Dozent am liebsten spontan arbeitet und fiir die Kollegen nur die
starren Lehrwerkseiten Gbrig bleiben. Sind die genannten Kriterien erfullt,
wird es trotzdem nicht langweilig, denn mit jedem weiteren Kurs kommt
etwas Neues hinzu: ein TN hatte eine starke Sehbehinderung und brauchte
alle Unterrichtsmaterialien auf GroRe A3; eine andere TN hatte zwei Kinder,
die sie taglich vor dem Unterricht zur Kita bringen und danach wieder ab-
holen musste. Sie brauchte eine Ausnahmeregelung fiir die Anwesenheits-
pflicht; eine TN litt unter einer Depression. Im Beratungsgesprach kam ihr
Cousin dazu, der alles fiir sie lernen wollte; ein TN aus Afghanistan verstand
nicht, was ein Text ist (siehe dazu auch den Beitrag: Texte und ihre Tlicken).
Ein anderer TN konnte mit dem Begriff Definition nichts anfangen. In mei-
nem aktuellen Kurs wussten viele TN zu Beginn nicht wie Gruppenarbeit
funktioniert. Insofern ist neben einem stabilen Charakter und ausdauern-
der Empathie besonders Improvisationstalent fiir die Arbeit in beschriebe-
nen Kursen gefordert.

Das Dozententeam braucht feste Zeiten fir Austausch und Absprachen so-
wie die Bereitschaft gemeinsam und dennoch méglichst schnell Entschei-
dungen zu treffen. Idealerweise gibt es ein wdchentliches Meeting, mindes-
tens jedoch einmal im Monat, in denen schwierige TN, erfolgreiche Metho-
den, die jingsten Prifungsergebnisse oder das Curriculum insgesamt re-
flektiert werden. Daneben gestalten die Kursleiter Stoffverteilungsplane fiir
den Unterrichtsalltag und jeweils eine Verantwortliche koordiniert die Pri-
fungen fuir B2 und C1-Niveau.

Fliichtlingsstatus als verbindende Herausforderung

Beschriebenes unterscheidet studienvorbereitende Deutschkurse fir Ge-
flichtete von anderen internationalen Kursen nur insofern, als dass die In-
tensitat und Bandbreite der Herausforderungen grofer ist, mit denen man
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als KL konfrontiert wird. Der Grad des Unterschieds ist allerdings von Kurs
zu Kurs verschieden. Manche Kurse verlaufen ruhig und ,,normal“. Meistens
jedoch ergeben sich bereits aus dem Status Fllchtling der TN massive Be-
eintrachtigungen des Unterrichts. Ein unsicherer Aufenthaltsstatus und zer-
rissene Familien fliihren zu emotionaler Belastung, Flucht und Fluchtgriinde
verursachen Traumata, Informationsdefizite oder Widerspriiche bedingen
falsche Planungen, lange Fahrzeiten oder zeitintensive Nebenjobs sind die
Folge schwieriger sozio-6konomischer Lebensverhaltnisse, ein hochgradig
regulierter Alltag durch Amter und Behdérden bedeutet hohe Fehlzeiten,
und gebrochene (Bildungs)Biografien steigern den Erfolgsdruck (Vgl. Berg /
Gruttner / Schroder 2018: 70ff.). Dies sind nur einige Stichworter, mit de-
nen mehr oder weniger alle TN zu kdmpfen haben und damit auch wir Lehr-
krafte. Denn, alle genannten Herausforderungen erfordern zusatzliche Zeit.
Zeit zum Kennenlernen, Erklaren, Beraten, Einordnen, Trosten, Motivieren,
Organisieren, Wiederholen.

So sehr man davon ausgehen kénnte, dass gewisse akademische Schlissel-
kompetenzen bei Menschen, die sich um ein Studium bewerben, bereits
vorhanden sind — Respekt vor geistiger Leistung und der Meinung Anders-
denkender, Akzeptanz nicht zu dndernder Rahmenbedingungen, Lernauto-
nomie oder eine zivilisierte Redekultur — sollte man sich die Zeit nehmen,
wenn dies nicht oder nur eingeschrankt der Fall ist. Am besten direkt zu
Beginn des Kurses, damit eine gemeinsame Lernatmosphare entsteht, in
der angstfrei und produktiv gearbeitet werden kann. Die Aufgabe besteht
also darin, die Forderung des Sprachwachstums bis C1-Niveau inklusive
Vorbereitung auf die Abschlusspriifung mit Bausteinen der Studienpropa-
deutik (zum Beispiel Ausbildung der Abstraktions-, Analyse-, Kritik- und Ur-
teilsfahigkeit, Diskurs- und Medienkompetenz) zu verkniipfen.

I. Ideen, Tipps und best practice zur Kurs-Organisation

Transparenz ist wichtig, im Hinblick auf das Akzeptieren und Arrangieren
der Rahmenbedingungen. Sie verhindert, dass TN von falschen Vorstellun-
gen ausgehen, was die Organisation der Kurse betrifft. Es ist ja relativ
schnell erklart, welche Dinge nicht gedandert werden kdnnen (Anwesen-
heitspflicht, Unterrichtszeiten, Raumsituation, technische Ausstattung,
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Zahl und Auswabhl der Lehrkrafte) und welche Dinge im Rahmen des Kurses
verhandelbar sind. Beispielsweise der Umfang der Hausaufgaben, der Ein-
satz zusatzlicher Lehrmaterialien, Sozialformen, die Wahl von Projektarbei-
ten oder einzelne Unterrichtsschwerpunkte.

Um schnell zu einer positiven Lernatmosphare nach dem Motto Miteinan-
der-Fiireinander-Voneinander zu gelangen, empfiehlt sich die Ubertragung
von moglichst viel Verantwortung an die TN. Die Wahl einer Kopienverant-
wortlichen, eines Raumverantwortlichen, einer Infobeauftragten und eines
Kurssprechers, mit dem Schwierigkeiten friihzeitig besprochen werden
konnen und vielleicht auch ein privater Kontakt fiir Notfalle besteht, kann
hierbei hilfreich sein.

Wenn man fir sich in Anspruch nimmt, dass Wissenschaft und Demokratie
zusammengehdaren, dann sollten verbindliche Kursregeln nicht einfach vor-
gegeben, sondern erortert und gemeinsam entschieden werden, ,,um die
Freiwilligkeit in feste Strukturen zu tberfihren” (Borkam / Freudenberg-
Findeisen u.a. 2017: 217). Dazu gehoren Regeln zur Gesprachskultur und
Anti-Diskriminierung, zum Umgang mit dem Smartphone und auch das lei-
dige Thema (Un)Punktlichkeit. Es stellt sich meistens schnell heraus, dass
die Mehrheit der Kursteilnehmer ein Interesse am puinktlichen Unterrichts-
beginn und -ende hat und SanktionsmaRnahmen, die aus der Mitte des Kur-
ses stammen, groBere Wirkung zeigen.

In allen Situationen, in denen Menschen lang und oft zusammenarbeiten
kommt es zu Spannungen oder Missverstdndnissen. Es empfiehlt sich daher
in regelmaRigen Abstdnden eine sanft gesteuerte Kursreflexion durchzu-
fihren. Schon einfache Methoden wie das Benennen und Auswerten von
,Das gefallt mir gut ..., ,Das gefdllt mir nicht gut ...“, ,Ich bin motiviert,
wenn ...“, , Das habe ich gelernt ...“ et cetera fiihren zu einem ehrlichen Aus-
tausch, der nicht nur die Kursatmosphare starkt, sondern auch eine gute
Moglichkeit zur Diagnose darstellt. Und, je haufiger die Kursreflexion statt-
findet, desto praziser und umfangreicher werden die AuRerungen der TN.
Haufig ist ihnen die Moglichkeit zum direkten, persénlichen Feedback aus
ihrer Heimatkultur unbekannt.
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Unterricht basiert in weiten Teilen immer noch auf Vertrauensbeziehun-
gen. Insbesondere bei der Arbeit mit Gefliichteten, wo die Rolle der KL nicht
nur Sprachlehrer, Lernberater oder interkultureller Trainer ist, sondern
auch ,Erzieherin, Lebensberaterin, Berufsberaterin, Studienberaterin, Reli-
gions- und Politiklehrerin, Reprasentantin westlicher Werte” (Merkelbach /
Schmidt 2019: 110). Um das Kursklima zu starken und die Lehrer-Schiiler-
Rollen aufzubrechen, empfiehlt sich die Offnung des Unterrichts. Eine in-
haltlich auf den Unterricht abgestimmte Exkursion pro Kurs sollte Pflicht
sein. Freiere Begegnungsmoglichkeiten wie Picknick, Fahrradtour, Weih-
nachtsmarkt- oder Filmbesuch bieten zudem die Méglichkeit, Gber Themen
ins Gesprach zu kommen, die nicht direkt mit dem Unterricht zu tun haben,
aber diesen spater vielleicht bereichern kénnen.

Il. Ideen, Tipps und best practice zur Methodik und Didaktik

Es gibt immer wieder TN, die davon ausgehen, erfolgreiche Abschlusspri-
fung bedeutet das Ende des Spracherwerbs. Und im Studium ginge es nur
noch um die Fachinhalte. Um diesem Missverstandnis vorzubeugen, emp-
fiehlt sich die friihzeitige Einordnung des Kursziels (C1.1) und die Grenzen
desselben zwischen Allgemeinsprache, Bildungssprache und Fachsprache
zu benennen. Hilfreich sind hierbei die Deskriptoren des GER, an deren
Hauptpunkten TN das eigene Niveau auch selbst einsortieren kénnen.

Neben gezieltem Prifungstraining wie der Unterscheidung zwischen globa-
len, selektiven und detaillierten Lese/Ho6rverstehen-Aufgaben, Notiztechni-
ken oder einem professionellen Umgang mit dem einsprachigen Worter-
buch sollte immer wieder Zeit zur Steigerung der Lernbewusstheit sein.

It(

Viele TN wissen nicht, auf welchem ,,Kanal“ (visuell, akustisch, kommunika-
tiv, haptisch, kindsthetisch) ihre personlichen Starken oder Schwachen lie-
gen. Dies kann zum Beispiel mithilfe einiger Experimente an Stationen her-
ausgefunden werden. Auch die Vorstellung eines Lernplans oder Lerntage-

buchs gehort zu diesem Stichpunkt und ist nicht besonders zeitintensiv.

Pro Niveaustufe bietet sich die Durchfiihrung einer Projektarbeit an. Neben
der klassischen Prasentation eines Textes, lassen sich Lernmaterialien, Pla-
kate oder Statistiken erstellen. Im besten Falle werden damit weitere Lern-

ziele wie Wortschatz-Training, Recherche-Techniken, Medienkompetenz,
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Handouterstellung oder Feedback-Kultur verbunden. Statt einen Text nur
zu prasentieren, konnen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer auch selbst
Aufgaben dazu erarbeiten. Im Sinne der ,flip the classroom” Methode ge-
langen die TN dadurch zu einem tieferen Verstandnis des Fertigkeitentrai-
nings und diverser Aufgabenformate.

ErfahrungsgemaR braucht die Einfithrung von neuen Methoden oder Ubun-
gen viel Zeit. Besonders bei TN, fiir die offene Lernformen wie Spielerisches
Lernen oder Projektarbeit bisher nicht zum Unterricht gehdrten. Es emp-
fiehlt sich daher, funktionierende Methoden mit neuen Inhalten immer
wieder einzusetzen. Mit der Kreisschreibmethode, bei der das bearbeitete
Papier nach kurzer Zeit an den Nachbarn weiter gereicht wird, kann man
zum Beispiel Konnektoren trainieren, Nominalstil-Verbalstil, Wortfelder, In-
terviews oder einfach kreative Satzergdanzungen.

Im Kontext der beschriebenen Aufgaben und Herausforderungen ist es
zwingend notwendig, sich als KL immer wieder frei vom Gesamtdruck zu
machen. Niemals wird man in der limitierten Zeit alle schonen Texte zur
jeweiligen Lektion lesen, jede Frage abschlieRend erortern und jede Haus-
aufgabe besprechen kdnnen. Es gilt oft beispielhaft und im Vertrauen, dass
die TN alleine weitermachen, zu arbeiten. Dazu gehort einerseits die ge-
zielte Auswahl von Inhalten und Methoden sowie andererseits das Wissen,
dass nicht alle TN die Prifung (beim ersten Mal) bestehen missen.

Quellen:

Borkam, Marc / Freudenberg-Findeisen u.a.: ,Fit firs Studium” — ein Pro-
gramm zur sprachlichen und studienpropadeutischen Vorbereitung stu-
dierfahiger Fliichtlinge: Konzept und erste Erfahrungen (S.209-228). In:
Middeke, Annegret u.a. (Hrsg.): Materialien Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache, Bd. 97, Universitatsverlag Gottingen, 2017

Berg, Jana / Gruttner, Michael / Schréder, Stefanie: Zwischen Befdhigung
und Stigmatisierung? Die Situation von Geflichteten beim Hochschulzu-
gang und im Studium. Ein internationaler Forschungsiberblick (S.57-90). In:
Zeitschrift fur Fluchtlingsforschung Bd. 2, Nomos, Baden-Baden, 2018
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Merkelbach, Christoph / Schmidt, Sabine: Die Rolle der Sprachlehrkrafte in
studienvorbereitenden Kursen fir gefliichtete Menschen. Eine Beschrei-
bung auf phanomenologischer Ebene (5.99-112). In: Busch-Lauer, Ines-An-
drea (Hrsg.): DaFF-Impulse — Deutsch als Fremd- und Fachsprache an Hoch-
schulen, Frank & Timme, Berlin, 2019

4 Die Vermittlung von Fachsprache in der Studienvorbereitung
von Gefliichteten. Ein Erfahrungsbericht aus dem ,Willkom-
mensjahr” an der Frankfurt UAS

Der vorliegende Beitrag beschaftigt sich mit den Erfahrungen, Moglichkei-
ten sowie Herausforderungen in der Konzeption und Durchfiihrung von
Fachsprachenkursen (FSK) als integraler Bestandteil studienvorbereitender
Projekte fur Geflichtete. Exemplarisch wird dies an dem bereits erprobten
Kurs ,,Deutsch im Maschinenbau+ B1+/B2 (GER)“ aufgezeigt, der im soge-
nannten ,Willkommensjahr“ der Frankfurt University of Applied Sciences
curricular verankert ist.

Kursziele und Festlegung von Kursinhalten

Das Currciulum, die Progression und die Kursinhalte/-ziele orientieren sich
an den konkreten fachlichen Inhalten, fachsprachlichen Anforderungen und
Sprachlernbedirfnissen der Teilnehmenden in der Studieneingangsphase.
Diese bezieht sich auf den gesamten Zeitraum des Projekts (Willkommens-
jahr) und die ersten Fachsemester nach der Immatrikulation. Der Fachspra-
chenkurs fokussiert zwei Gbergeordnete Ziele zur Férderung des Studiener-
folgs: erstens, die Befahigung zur Fachkommunikation im ,Willkommens-
jahr” und den ersten Fachsemestern sowie zweitens, die Befdahigung zur
fachlichen Kommunikation im Betriebspraktikum. In diesem Kontext wird
Fachsprache nach Definition von Hoffmann verstanden als: ,, die Gesamtheit
aller sprachlichen Mittel, die in einem fachlich begrenzbaren Kommunikati-
onsbereich verwendet werden, um die Verstandigung zwischen den in die-
sem Bereich tatigen Menschen zu gewahrleisten” (Hoffmann 1985: 53). Der
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Kurs folgt auBerdem dem fachspezifischen Ansatz, der konkret den Den-
kelementen und Erfordernissen maschinenbautechnischer Studiengange
folgt und die dort tblichen sprachlichen Mittel bertcksichtigt (vgl. Efing /
Kiefer 2018: 168). Fiir die Entwicklung eines bedarfsgerechten didaktischen
Konzepts, der Festlegung von Kursinhalten und Kurszielen sowie der Pro-
gression ist eine vorherige Sprachbedarfsanalyse unabdingbar. Diese sollte
unter anderem die Analyse auf die konkreten (fach-)sprachlichen Anforde-
rungen in Bezug auf die Teilnahme und Partizipation in Lehrveranstaltungen
(z.B. Vorlesungen, Ubungen, Laboren und Tutorien) den Umgang mit fach-
lich relevanten Textsorten und Priifungsformaten (z.B. Abbildungen, Pro-
jekt-, Labor- und Praktikumsberichte, Klausuren) als auch die bendtigten
sprachlichen sowie interkulturellen Kompetenzen in typischen studienspe-
zifischen Kommunikationssituationen (z.B. die adaquate Formulierung ma-
thematischer Probleme, die Beschreibung und Diskussion von Versuchsan-
ordnungen oder die Diskussion von Prozessabldufen) beinhalten. Dazu ist
die Auseinandersetzung mit der jeweiligen Fachsystematik, den Denkmus-
tern und den fachlichen Studienschwerpunkten durch die Sichtung von Fly-
ern, Modulhandbiichern, Webauftritten sowie allgemeinen Handblichern
der Facher notwendig. Informelle Gesprache mit Fachleuten, regelméRige
Kursevaluationen und Feedbackgesprache mit bereits immatrikulierten
Teilnehmenden kdnnen wichtige Hilfestellungen bei der Entwicklung und
Aktualisierung der Curricula liefern. Ausgehend davon wurden folgende
Uibergeordneten Kursinhalte flir den FSK ,,Deutsch im Maschinenbau+“ fest-
gelegt:

e Die Studienrealitdt an der Hochschule und Orientierung in den
maschinenbautechnischen Studiengdngen

e \Verortung des Maschinenbaus in Deutschland

e fachspezifische Themengebiete der Studieneingangsphase (z.B.
Werkstoffkunde, Fertigungsverfahren, Konstruktion oder Technische
Mechanik/Physik)

e Aufbau und Festigung des fachsprachlichen Wortschatzes

e Erwerb und Festigung typischer grammatischer Strukturen der
Fachsprache

e studienrelevante Textsorten, Prifungsformate
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e Training der Fertigkeiten Horen, Sprechen, Schreiben, Lesen im
fachbezogenen Kontext

e Prdsentationstechniken, Lesestrategien, TexterschlieBungsstrategien
usw.

e sprachliche und interkulturelle Vorbereitung auf die Betriebspraktika

e Teilnahme an fachbezogenen Exkursionen, Besuch von Laboren,
Betriebsbesichtigungen

Die Progression ist dabei kleinschrittig ausgelegt und projekt-inharent so-
wie fachlich begriindet. Das Curriculum des FSK unterliegt einer standigen
Modifikation und Optimierung, wodurch seitens der Lehrkraft Flexibilitat
und kontinuierliche Bereitschaft zur Anpassung des eigenen Unterrichts ge-
fordert ist. Insbesondere die Riickmeldungen der (ehemaligen) Teilneh-
menden bieten dabei wertvolle Impulse und Denkanstofie.

Methoden und Fachspezifische Lehr-/Lernmaterialien

Im FSK werden die Fertigkeiten Lesen, Héren, Sprechen und Schreiben mog-
lichst gleichermalien trainiert sowie die wichtigsten sprachstrukturellen As-
pekte (wie relevante grammatische Phanomene, Wortbildungsregeln oder
stilistische Merkmale fachspezifischer Textsorten) und kommunikativen As-
pekte (wie typische Fachlexik, relevante Sprachhandlungen oder die Verba-
lisierung von Formeln/Symbolen) vermittelt. Das eingesetzte Material und
die Methoden decken daher ein weites Spektrum ab, auf welche an dieser
Stelle nicht ausfihrlich eingegangen werden kann. Das im FSK eingesetzte
Material wird von der Lehrkraft vorwiegend selbst erstellt, was mit einem
hohen Zeitaufwand verbunden ist. Die auf dem Markt verfugbaren Lehr-
und Lernmaterialien fiir Deutsch als Fachsprache in MINT-Fachern kénnen
selten eins-zu-eins adaptiert werden, weil sie nicht auf die Studienrealitat
an der Hochschule, die Realitat des ,,Willkommensjahres”, die spezifischen
fachsprachlichen Anforderungen in maschinenbautechnischen Studiengan-
gen und die konkreten Sprachlernbediirfnisse der Teilnehmenden ausge-
richtet sind. Kurstragende Lehrwerke werden daher nicht eingesetzt. Die
publizierten Lehr- und Lernmaterialen im Bereich ,Deutsch fiir MINT-Fa-
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cher” fungieren allerdings oft als ,,Input-Geber” und bieten Orientierungs-
moglichkeiten bei der Didaktisierung bestimmter fachsprachlicher Einhei-
ten. Relevant sind der Einsatz und die Aufarbeitung authentischer Materia-
lien aus den Fachmodulen und Betriebspraktika (zum Beispiel Werkzeuge,
Maschinenteile, Klausuren, Vorlesungsskripte- und Mitschnitte, Ubungs-
blatter, Laborberichte oder Betriebsanweisungen). Oftmals finden sich
auch fachsprachliche Elemente in allgemeinsprachlichen Lehrwerken. Fir
die FSK in der Studieneingangsphase hat sich auRerdem die Adaption von
fachsprachlichen Einheiten aus englischsprachigen Lehrwerken als nitzlich
erwiesen, die fur die Vermittlung praxisorientierter Fachsprache an Be-
rufs(fach)schulen, Fachschulen sowie technisch ausgerichteter FSK in der
Erwachsenenbildung eingesetzt werden. Dies hat folgende Griinde: 1) die
allgemeine Verfugbarkeit von Material im Vergleich zum Bereich , Deutsch
als Fachsprache fir MINT-Facher/Technisches Deutsch, 2) der oftmals fach-
und branchenspezifischere Ansatz dieser Lehrwerke, 3) die bessere Didak-
tisierung in Bezug auf das Fertigkeitentraining, das Ubungsangebot und die
Aufgabenformate sowie 4) die fachlich begriindete Progression.

»Sie kénnen jetzt bald auch Maschinenbau studieren” — Umgang mit den
eigenen Wissensliicken und Desiderate im Fachsprachenkontext DaF-
MINT

Frasen, Drehen, Umformen, Urformen, Zugfestigkeit, Hartepriifung — eine
Auswahl an Fachbegriffen, die fiir Lehrkrafte fiir Deutsch als Fremdsprache
vermutlich nicht zum téglichen Sprachinventar und Ausbildungscurriculum
gehor(t)en, deren Kenntnis und Beherrschung aber fiir angehende Maschi-
nenbaustudierende relevant sind, um das Studium in den Modulen Werk-
stoffkunde und Fertigungsverfahren erfolgreich bewiltigen zu kdnnen. Fir
viele Lehrkrafte in FSK stellt sich die Herausforderung, dass sie tber keine
fachliche Ausbildung verfiigen und sich dadurch moglicherweise vor der
Vermittlung bestimmter fachsprachlicher Themen scheuen. Die Erfahrun-
genim , Willkommensjahr” haben gezeigt, dass es sehr sinnvoll ist, den Teil-
nehmenden bereits in der ersten Kursstunde die eigenen Aufgaben und
Kompetenzen in Abgrenzung zu jenen der Fachdozent/innen zu erldutern.
Auch der transparente Verweis auf die eigenen fachlichen Wissensliicken

stellte bislang nie ein Problem dar, wenn die Teilnehmenden darin bestarkt
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wurden, dass sie als fachliche Expert/innen den Unterricht enorm berei-
chern, selbst zu Lehrenden werden und zum Erkenntnisprozess der Lehr-
kréfte sowie der anderen Lernenden beitragen konnen. Sofern die Lehr-
krafte ein Interesse an der von ihnen zu vermittelten Fachsprache bzw. des
jeweiligen Fachgebiets sowie die Bereitschaft und Kapazitaten zur Einarbei-
tung besitzen, ist das Unterrichten von fachsprachlichen Inhalten aus Sicht
der Autorin nicht unmaoglich. Selbstverstandlich muss den Teilnehmenden
aber auch bewusst sein, dass im Rahmen eines begrenzten Kursformats die
Vermittlung ALLER fachsprachlicher Inhalte wiederum ausgeschlossen, eine
spezifische Auswahl an Inhalten getroffen werden muss und die Lehrkraft
nicht fir die Vermittlung des Fachwissens zustandig ist.

Fir das ,,Willkommensjahr und potentielle Folgeprojekte fiir Bildungsaus-
lander mit und ohne Fluchthintergrund wére es auRerdem wiinschenswert,
wenn mehr Ressourcen zur angeleiteten fachsprachlichen Ausbildung von
Tutoren und Tutorinnen zur Verfligung stiinden. Diese konnten den Prinzi-
pien des integrierten Fach- und Sprachenlernens folgend, als fachliche Ex-
perten fungieren und den Lehrkradften ohne beziehungsweise mit geringen
Fachkompetenzen bei der Vermittlung fachsprachlicher Inhalte unterstit-
zend zur Seite stehen. In diesem Zusammenhang sei auch auf das weiterhin
bestehende mangelnde Fortbildungs- und Weiterbildungsangebot fiir Lehr-
krafte in Deutsch als FSK an Hochschulen verwiesen.

Eine erste Bilanz

Erste Evaluationen des FSK im ,Willkommensjahr” bestatigen die dem Pro-
jekt zugrunde liegende These, dass fachsprachliche Inhalte bereits mit all-
gemeinsprachlichen Deutschkenntnissen auf der Grundstufe vermittelt und
erste Lernerfolge bereits in kurzer Zeit erzielt werden kdnnen. Dennoch
sollten die Teilnehmenden auch nach der Immatrikulation beziehungsweise
dem Projektabschluss darin unterstiitzt werden, ihre (fach)sprachlichen
Kompetenzen zu festigen und auszubauen. Dafiir sind der bedarfsgerechte
Kursausbau und die institutionelle Verstetigung von Deutsch als Fach- und
Fremdsprache in enger Verzahnung mit den Studienfachern an Hochschu-
len unerldsslich.
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Quellen

Busch-Lauer, Ines: ,MINT-Kompetenz im studienbegleitenden DaF-Unter-
richt — das Praxisbeispiel Westsachsische Hochschule Zwickau (WHZ)“ (S.
167-181). In: Tschirner, Erwin/ Mdohring, Jupp/ Cothrun, Keith (Hrsg.):
Deutsch als zweite Bildungssprache in MINT-Fachern. Schriften des Herder-
Instituts 13. Stauffenburg, Tibingen, 2017

Efing, Christian und Karl-Hubert Kiefer: ,,Fach- und Berufssprachenvermitt-
lung”. In: J6rg Roche und Sandra Drumm (Hrsg.): Berufs-, Fach- und Wissen-
schaftssprachen”, Narr, Tlbingen, 2018

Heine, Antje: ,Von der Zugangsvoraussetzung zur Studierfahigkeit. Eine Be-
darfsanalyse am Beispiel des Aufbaustudiums im Maschinenbau“ (S.141-
166). In: Tschirner, Erwin/ Moéhring, Jupp/ Cothrun, Keith (Hrsg.): Deutsch
als zweite Bildungssprache in MINT-Fachern. Schriften des Herder-Instituts
13, Stauffenburg, Tlibingen, 2017

Hoffmann, Lothar: Kommunikationsmittel Fachsprache. Eine Einfiihrung,
Narr, Tibingen, 1985

Maier, Corina: ,,Sprachlich fit flir die Studienorientierung in MINT-Fachern.
Das ,,Willkommensjahr FRA UAS” — Ein Programm fir Studieninteressierte
mit Fluchterfahrungen unter besonderer Berlicksichtigung des fachsprach-
lichen und studierstrategischen Konzepts (S.113-138). In: Ines-Andrea
Busch-Lauer (Hrsg.): DaFF-Impulse — Deutsch als Fremd- und Fachsprache
an Hochschulen, Franck & Thimme, Berlin, 2019

5 Texte und ihre Tiicken. Schwierigkeiten bei der Textproduk-
tion in Studienvorbereitenden Deutschkursen fiir Gefliichtete
an der TU Berlin

Die Textproduktion (TP) auf C1-Niveau, erfordert eine Vielzahl an Einzel-
kompetenzen: themenbezogenen Wortschatz beziehungsweise Fachlexik,
grammatische Regelkunde, passende Redemittel, Kohdsion und Koharenz,
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Registerkunde, Diskurskompetenz und natiirlich das Verstandnis der Auf-
gabe. Mit anderen Worten formuliert: Ein Text ist die Verdichtung einzelner
sprachlicher Ebenen zu einem Zusammenhang und damit gibt es auch viele
Ebenen des Scheiterns.

Die Hilflosigkeit und Uberforderung vieler TN durch die TP-Aufgabe spiegelt
sich bereits in der Einleitung wider. Um mit zwei drei Sdtzen in das einzu-
flhren, woriliber man spater zu schreiben gedenkt, bedarf es eines globalen
Text- bzw. Themenverstdndnis® und eines Schreibplans —im Gegensatz zur
Methode des ausprobierenden Puzzle-Formulierens. Immer wieder liest
man auswendig gelernte Satze, die nur wenig zur gestellten Aufgabe passen
und noch weniger mit dem zu tun haben, was in den darauffolgenden Text-
abschnitten geschrieben wird.

Zur strukturellen Unsicherheit paart sich hdufig noch die inhaltliche; wobei
diese beiden Aspekte eines Textes sowieso schwer zu trennen sind. Nicht
selten gestehen TN noch nach der dritten Ubungs-TP, dass sie nicht wiiss-
ten, was sie eigentlich schreiben sollten. Es sei ihnen nichts eingefallen, um
das Argument zu stiitzen oder, dass die Begriindung ja so gemeint gewesen
ware, wie es als Verbesserungsvorschlag am Rand notiert war.

Hintergriinde der Herausforderungen

Als mogliche Ursachen fiir die Probleme bei der TP lassen sich einerseits TP
immanente und andererseits Gefliichteten spezifische Herausforderungen
festmachen, im Hinblick auf die Lerntraditionen der Herkunftslander.

Ganz allgemein kann man sagen, dass viele TN lange den Unterschied zwi-
schen der gesprochenen und geschriebenen Sprache nicht realisieren, wel-
cher ab dem B2-Niveau immer gréRer wird. Sie kdnnen sich deshalb schwer
selbst einschatzen beziehungsweise fehlt es ihnen an Orientierung. Dies
liegt auch an den erschwerten Trainingsbedingungen des Schreibens auf
C1-Niveau. Da die Korrektur von Texten auf C1-Niveau aufgrund ihrer Lange
und Komplexitdt der Aufgabenstellung besonders zeitaufwandig ist, haben
die TN wihrend des Kurses nur wenige Ubungsméglichkeiten. In der Regel
wird man mit dem Kurs zwischen drei und fiinf komplette TPs schaffen.
Auch das Autonome TP-Training stellt sich als Herausforderung dar. Denn
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im Unterschied zum Leseverstehen, Horverstehen und den Wissenschaftli-
chen Strukturen gibt es bei der TP keine eindeutige (Muster)Lésung, die
man den TN zur Selbstkontrolle an die Hand geben kdnnte.

Ein weiterer allgemeiner Schwierigkeitsfaktor sind die ,unnatirlichen”
Textsorten. Die in einer Prifung, wie jener zur Feststellung der Studierfa-
higkeit (DSH, Test-DaF, telc C1 Hochschule, FSP) geforderten Texte, sind
keine teilnehmerorientierten, also personlich motivierten Texte, sondern
stark formalisierte, vorgabenorientierte Texte. Im Grunde sind es Texte, die
man nur in der Priifung schreibt. Sie haben eine starre Gliederung und einen
expliziten Erwartungshorizont an Form und Inhalt. In der TP des Studienkol-
legs der TU Berlin gilt es beispielsweise eine Grafik- oder Bildbeschreibung
mit einer Erorterung zu verkniipfen. Wer die Eigenarten dieser Textsorten
wie die Verwendung von Uberleitungen oder Textverweisen nicht kennt o-
der versteht, weild nicht was er oder sie tun soll.

Andere oder kaum Texterfahrung in den Heimatldndern

Versteht man einen Text wie eingangs skizziert als Verdichtung einzelner
sprachlicher Ebenen, als Verdichtung von Buchstaben, Wortern, Satzen zu
einem syntaktisch-semantischen Geflecht, das starker wird, je mehr Bezlige
es ineinander entwickelt, so bedarf es der Ausbildung einer héheren Ebene.
Es bedarf der Autorschaft. Im Gegensatz zum grammatikalisch geregelten
Satz braucht der hier geforderte Text einen roten Faden, an dem die einzel-
nen Gedanken der Reihe nach erfolgen und aufeinander reagieren, Thesen
bilden, diskutieren und im besten Falle eine Schlussfolgerung ergeben.

So benennt Fareed Baraka aus Syrien das ,,Herz” der TP als zentrale Heraus-
forderung: das Argument. ,Da es bei uns im Nahen Osten keine Meinungs-
freiheit gibt, wissen viele Menschen einfach nicht, wie ein richtiges Argu-
ment aufgebaut ist. Also wir haben die Komponenten der Argumente nicht
kenngelernt. Hier haben wir zum ersten Mal gelernt, dass unsere Meinung
Giberhaupt wichtig ist. Wir hatten bei uns keine Wahlfreiheit. Daraus geht
hervor, dass alles von Oben (Regierung, Familie, Gesellschaft, Religionsge-
meinschaft ...) fir uns entschieden wurde.”
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Wenn TN nicht in der Lage sind, die Aufgabe intellektuell zu durchdringen,
dann liegt es neben den sprachlichen Defiziten haufig auch an fehlender
Diskurskompetenz. Wer noch nichts vom Fahrverbot fiir Dieselautos oder
von Kinstlicher Intelligenz gehort hat, wird Schwierigkeiten haben, Vor-
und Nachteile zum jeweiligen Thema zu benennen. Hintergrund dafir ist
haufig, dass Medien fiir viele TN negativ (Zensur, staatliche Bevormundung,
Antipluralismus) besetzt sind: ,Wir Studenten aus dem arabisch-sprachigen
Raum lesen nicht wirklich Zeitungen, auch wenn sie in unserer Mutterspra-
che geschrieben sind. Das liegt vor allem daran, dass die meisten Zeitungen
bei uns zu Hause keinen Wert haben. So sind wir aufgewachsen.” (Nawras
Tassabhji aus Syrien)

Nachdem das Ziel der fortgeschrittenen TP die schriftliche Auseinanderset-
zung mit komplexen Sachverhalten ist, die selten einen personlichen Bezug
nahelegen, sind subjektive AuRerungen meist ungeeignet, den Anforderun-
gen der jeweiligen Aufgabe gerecht zu werden. Das fallt einigen TN dufSerst
schwer. Ein bisschen Schuld daran ist auch das Rahmencurriculum der In-
tegrationskurse, so beschreibt es Shirin Samoomi aus dem Iran: ,,Auferdem
haben wir als deutschlernende Kollegen das Problem, objektiv Gber ein
Thema nachzudenken, weil wir bis B1 nur Briefe auf deutsch geschrieben
haben und die sind alle mit ich. Aber bei einer Textproduktion auf C1-Ni-
veau sollten wir ganz neu lernen, um objektiv zu schreiben. Das braucht
mehr Zeit als die unseres besuchten Kurses.”

Textproduktion unterrichten: Tipps und Hinweise

* Schreiben lernt man nur durchs Schreiben. Gerade weil das Priifungs-TP-
Format eher selten im Unterricht durchgefiihrt werden kann, missen die
TN ein selbststandiges Schreibtraining absolvieren. Dabei ist es zunachst
egal, was geschrieben wird: E-Mails, Tagebuch, Zusammenfassungen, Ge-
schichten, Protokoll, Rezension, Ubersetzungen — Hauptsache lang und
regelmaRig.

* Komplexe Texte kénnen nur von Genies ohne Vorbereitung druckreif ver-
fasst werden. Alle anderen bendtigen etwas Vorbereitung. Zunachst
kann man ein Brainstorming zum Thema anstellen, dann die Haupt-
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punkte clustern und daraus ein Mindmap erstellen; schon ist die Text-
skizze halb fertig. Erfahrungsgemal fertigen die TN ungern Textskizzen
an, weil dann die eigenen Defizite direkt sichtbar werden. Aber es
flhrt kein Weg daran vorbei.

» Zwischendurch sollte man das eigene Tun (iberdenken. Die Reflexion von
Schreibtypen und Schreibstrategien ist flir manche TN vielleicht auf der
Metaebene der entscheidende Impuls, der ihr Schreiben verbessert. Er-
fahrungsgemaR sehen die TN schnell ein, dass es nicht nur eine
Schreibstrategie gibt, sondern dass diese zur Textsorte passen muss. Zur
Erorterung mit Grafikbeschreibung passt beispielsweise die Strategie des
Planens und Gliederns und nicht Aus-dem-Bauch-heraus-Schreibens.
(Kuhn / Winzer-Kiontke / Wiirz u.a. 2015: 72)

* Ein wichtiger Aspekt fur die Didaktik der TP lautet: Was man sprechen
kann, das kann man auch schreiben. Insbesondere bei der Textsorte Er-
Orterung bietet sich eine miindliche Pro-/Contra-Debatte an, bevor sie
mit weiteren Gliederungspunkten zu Papier gebracht wird. Auch sollte
man sich zuerst mit einfacheren Fragestellungen wie ,Handyverbot im
Unterricht?!“ beschaftigen und danach mit den schwierigeren wie ,Sollte
der CO2-Ausstof’ reguliert werden?!“. Der Schwierigkeitsgrad steigt au-
tomatisch, sobald eine Negation oder ein Genitiv-Attribut in der Frage-
stellung enthalten ist. Zum Beispiel , Vorteile/Nachteile der Regulierung
des Internets” statt , Vorteile/Nachteile des Internets”.

* Ein weiterer Grundsatz der TP-Didaktik ist die wiederholte Arbeit an ei-
nem Text. Im besten Falle auf der Basis eines TN-Beitrages. Folgende
Ubungen lassen sich mit einem Text durchfiihren: Gliederungs-Puzzle, Ar-
gument-Analyse, Textverweise- und Proformen-Bestimmung, Synonyme
finden, Konnektoren-Lickentext oder gemeinsame Bewertung;
fir weitere Anregungen siehe auch https://www.ldv.It/files/Verbands-
zeitschrift/Downloads Miteinander Schreiben Diana 2013-11-
03%20%281%29.pdf

Quellen:

Kuhn, Christina / Winzer-Kiontke, Britta / Wirz, Ulrike u.a.: studio. Die Mit-
telstufe C1 Kursbuch, Cornelsen, Berlin, 2015
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https://www.ldv.It/files/Verbandszeitschrift/Downloads Miteinan-
der Schreiben Diana 2013-11-03%20%281%29.pdf — zuletzt eingesehen
17.07.2019
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