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1 Einleitung

Ob Vokabeltest, Bewerbungsgesprach oder Abiturpriifung — in nahezu jeder Biografie finden
sich Erfahrungen mit verschiedenen Formen des Testens, Prifens und Evaluierens. Auch im
Fachbereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache kommt dieser Thematik unmittelbare
Relevanz zu: Seit vielen Jahrzehnten werden Sprachkompetenzen und -performanzen sowie
Sprachpotenziale und -defizite anhand unterschiedlicher Tests und Prifungen diagnostiziert.
Allerdings stellte das Testen und Priifen lange Zeit ein (iberwiegend intuitives Unterfangen dar
(Perlmann-Balme 2010a: 1273). Erst in den letzten Jahrzehnten riickten in Deutschland unter
anderem als Folgen der Programme-for-International-Student-Assessment-Studie (PISA-
Studie) von 2000 und der Einfiihrung des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens (GER)
im Jahr 2001 wissenschaftliche Untersuchungen in den Vordergrund (Barenfanger; Tschirner
2010: 67 f.). Sie versuchten den Zusammenhang zwischen dem Zweit- und Fremdsprachen-
erwerb und der Testpraxis aufzuzeigen, wodurch der Themenkomplex gréRere Aufmerksam-
keit erhielt, die bis heute anhalt (Kleppin; Grotjahn 2015: 8, Wollert; Zschill 2017: 2). Dies
griindet zudem darin, dass die Testpraxis von bildungspolitischen Entscheidungen abhangt,
die in direktem Wechselverhaltnis zu aktuellen gesellschaftlichen, politischen und 6kono-

mischen Entwicklungen stehen und sich stetig verandern (Barenfanger; Tschirner 2010: 67).

Eine dieser konkreten Entwicklungen stellt die Migration vieler gefliichteter Menschen nach
Deutschland in den vergangenen Jahren dar. Fir die Bildungspolitik ergab sich daraus die
Frage, wie geflichtete Migrant*innen! zeitnah und erfolgreich trotz birokratischer und
privater Herausforderungen sprachliche Teilhabe am Diskurs in Deutschland erfahren kénnen
(Simi¢ 2016: 171). Neben anderen MaRnahmen ist die Immatrikulation an einer deutschen
Hochschule und damit die akademische Qualifizierung eine mdégliche Perspektive, die jedoch
oft mit vielfdltigen Herausforderungen einhergeht: Wahrend gefliichtete Studienbewer-
ber*innen bendtigte Dokumente Gibersetzen und beglaubigen lassen miissen, sind sie darliber
hinaus dazu verpflichtet, ihre sprachlichen Kompetenzen nachzuweisen. Diese sogenannte

sprachliche Studierféihigkeit kann als kommunikative Kompetenz im universitaren Umfeld

11m Folgenden wird das Gerundium zur Demarkierung von Geschlechtergruppen verwendet. In Féllen, in denen
das Gerundium (noch) nicht im allgemeinen Sprachgebrauch existiert, soll auf den Genderstar* zuriickgegriffen
werden, um auf die Vielfalt zwischen den Extrempolen der hegemonialen Geschlechterordnung aufmerksam zu
machen (vgl. Dahmen; Thaler 2017). Die Bezugnahme auf konkrete Individuen wie die Beteiligten an den
Vorstudien (siehe Kapitel 5.3) und die Interaktanten des Interviews (siehe Kapitel 6) findet ohne die Nutzung des
Genderstars* statt.
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verstanden werden (Wollert; Zschill 2017: 2). Sie lasst sich auf den Kompetenzbegriff
zuriickfihren, der im Rahmen der kommunikativen Wende in den 1970er Jahren Einzug in die
Fremdsprachendidaktik gehalten hat und darauf abzielt, dass Lernende Sprechhandlungen
angemessen durchfiihren und sich authentisch in der Zielsprache bewegen (Europarat 2001:

14 ff., Rosler 2012: 76 ff.).

Um fluchtbedingte Nachteile auszugleichen und gefliichteten Studieninteressierten einen
moglichst schnellen und reibungslosen Hochschulbeginn zu ermdglichen, hat die Kultus-
ministerkonferenz (KMK) 2015 entschieden, dass im Falle der Beweisnot von gefliichteten
Studienbewerber*innen eine voriibergehende Immatrikulation fir ein bis drei Semester, in
denen die tatsachliche Studierfahigkeit nachgewiesen werden muss, moglich ist (KMK 2015: 2
ff.). Die bundespolitische Entscheidung, auf welche Weise der Nachweis erfolgt, wurde dabei
auf die jeweiligen Lander und Hochschulen {ibertragen und unterschiedlich interpretiert. An
der Hochschule Ostwestfalen-Lippe (HS OWL) konnen sich geflichtete Studienbewer-
ber*innen seither immatrikulieren, wenn sie ein sogenanntes Motivationsgesprédch? mit
Vertretenden des jeweiligen Faches als voriibergehendes Zeugnis sprachlicher Studier-
fahigkeit fihren (HS OWL 2016: 1 ff.). Dieses Fachgesprach ersetzt somit —zumindest zeitweise
— bisherige Prifungsformen, die den sprachlich reibungslosen Studienbeginn sicherstellen
sollen. Im Sinne der kontinuierlichen Entwicklung und Erprobung neuer Prifungskon-
zeptionen sowie der Reflexion bereits etablierter Evaluationsformen (Plassmann 2011: 28)

stellen sich umfangreiche priifungstheoretische und -praktische Fragen an das neue Format.

Um einen ersten Beitrag auf dem Weg der empirischen Beschaftigung mit diesen Fragen zu
leisten, soll die vorliegende Bachelorarbeit das Konstrukt der sprachlichen Studierfahigkeit
von Gefliichteten als Bestandteil des Themenkomplexes Testen und Priifen und seine Er-
fassung durch das Fachgesprach behandeln und danach fragen, welche Potenziale das Fach-
gesprach als Priifung der sprachlichen Studierfahigkeit von Gefliichteten birgt. Dazu werden
im Folgenden zuerst notwendige Konzepte des Forschungsbereiches Testen, Prifen und
Evaluieren eingefiihrt. Im Kern steht hierbei das Instrument der Sprachpriifung, deren Giite-
kriterien und Beschreibungsdimensionen dargestellt werden (Kapitel 2). Daraufhin wird die

sprachliche Studierfahigkeit als Bestandteil der verschiedenen Bedingungen zur Immatri-

ZIm Folgenden wird der Begriff Motivationsgesprédch durch den Terminus Fachgespréich ersetzt, um unpassenden
Denotaten und dem unreflektierten Gebrauch des komplexen Konstrukts der Motivation vorzubeugen (vgl.
Riemer 1997, Riemer; Wild 2016).
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kulation an deutschen Hochschulen thematisiert. Ferner wird gezeigt, wie Sprachkompe-
tenzen von Studienbewerber*innen konventionell nachgewiesen werden und in welcher
Form Kritik daran gelibt wird (Kapitel 3). Im Anschluss wird kurz auf die besondere Situation
gefliichteter Menschen in Deutschland eingegangen und am konkreten Beispiel der HS OWL
werden die aktuellen Mdéglichkeiten gefliichteter Studieninteressierter zum Hochschulzugang
genauer beschrieben, die das Fachgesprach als Untersuchungsgegenstand in den Fokus
ricken (Kapitel 4). Der darauffolgende empirische Teil zeichnet zuerst das methodische Vor-
gehen sowie die Erhebungs- und Auswertungsschritte der Studie nach und begriindet diese.
Im Zentrum steht dabei ein halbstrukturiertes Interview, das im Wintersemester 2018/2019
an der Universitat Bielefeld mit einem gefliichteten Studierenden, der ein Fachgesprach zum
Studienzugang absolviert hatte, gefiihrt wurde (Kapitel 5). Auf der Grundlage dessen werden
die erhobenen Daten in Anlehnung an die qualitative Forschungsmethodologie der Grounded
Theory zueinander in Beziehung gesetzt, um die Kategorien aufzuzeigen, die der Interviewte
zur Beschreibung des Fachgesprachs annimmt. Aus diesen Kategorien werden abschlieBend

die Potenziale des Fachgesprachs abgeleitet (Kapitel 6).

An dieser Stelle sei bereits darauf hingewiesen, dass die vorliegende Arbeit nicht den Anspruch
erhebt, eine abschlielende Theorie zu generieren, nach der das Fachgesprach im Themen-
komplex Testen und Prifen verortet werden kann. Vielmehr setzt sie sich zum Ziel, Fragen
aufzuwerfen, die zu weiterer Forschung anregen und den Bedarf an fortfiihrenden Uber-
legungen begriinden. AuBerdem versteht sie sich als Reaktion auf die didaktisch-methodo-
logische Forderung, Forschungsprojekte bereits im Grundlagenstudium des Bachelors durch-
zuflhren, um so Teilhabe an der Forschung und der forschungsmethodologischen Diskussion
zu erfahren sowie empirische Abldufe und Zusammenhange reflektierter einschatzen und
nachvollziehen zu kdnnen (Riemer; Settinieri 2010: 778). Das Fazit, das am Ende gezogen wird,
soll schlielRlich eine Antwort auf die Fragestellung dieser Arbeit geben, welche Potenziale sich
durch das Fachgesprach als Prifung der sprachlichen Studierfahigkeit von Gefliichteten
ergeben und damit der ,Testpraxis [...] als Instrument der sozialen Integration” (Barenfanger;

Tschirner 2010: 68) Aufmerksamkeit schenken.



2 Testen und Prifen in Deutsch als Fremd- und Zweitsprache

2.1 Das Themenfeld Testen, Prifen und Evaluieren

Betrachtet man die historische Entwicklung des Themenfeldes Testen, Priifen und Evaluieren
im Fachbereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, konzentriert sich dieses vor allem auf
ein starkeres Qualitatsbewusstsein der Test- und Prifungspraxis mit dem Ziel, das Priifen und
Testen vergleichbarer und transparenter zu machen (Glaboniat 2010: 132 ff.). Als eine
wichtige MaRnahme dazu formulierte die Association of Language Testers in Europe (ALTE)
1995 einen Grundsatz an Qualitatsstandards fiir das Testen und Prifen im europdischen Raum
und schuf damit ein erstes Qualitaitsmanagementsystem (ALTE 2005: 3, Perlmann-Balme
2011: 13). Als Vorbild diente dabei die Testpraxis des angelsiachsischen Raums?3, die in ihrer
Entwicklung der deutschsprachigen Realitdt vorausging (ebd. 2010a: 1273). Weiterhin
entstand mit der Einfliihrung des GER durch den Europarat (2001) ein Ubereinzelsprachliches
Bezugssystem, das nicht nur das Prinzip der Kann-Beschreibungen in der europaischen
Unterrichtspraxis manifestierte, sondern spatestens seit der Veroffentlichung des Grundla-
genwerks Profile Deutsch (vgl. Glaboniat et al. 2005) auch zur Festsetzung von Uberprii-
fungskriterien dieser Kann-Beschreibungen und dadurch zur direkten Anbindung von Tests
und Prifungen an den GER genutzt wurde (Perlmann-Balme 2010a: 1273 ff.). Das Ziel dieser
Anbindung bestand darin, die kommunikative Sprachkompetenz als Basis jeder Evaluation zu
etablieren und Deskriptoren verschiedener Evaluationsformen zur Beschreibung von Lern-

zielen in Bezug zueinander zu setzen (Europarat 2001: 173 ff., Plassmann 2011: 24).

Gleichzeitig mehrten sich das wissenschaftliche Interesse der deutschsprachigen Fremd- und
Zweitsprachendidaktik an der Priifungspraxis und -forschung sowie die Forderungen nach
weiterfliihrenden theoretischen und empirischen Untersuchungen. So konsolidierte sich im
Fachbereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache schlieBlich der Themenkomplex Testen,
Priifen und Evaluieren. Bis heute ist in diesem Zusammenhang allerdings die Fille an

verschiedenen Begrifflichkeiten herausfordernd:

Waéhrend vereinzelt die Termini Beurteilung, Feedback oder Riickmeldung verwendet werden
(z.B. Krekeler 2011: 75 f.), hat sich zunehmend der Oberbegriff Evaluation herauskristallisiert,

der dquivalent zu dem englischen Terminus assessment verstanden wird. Gemeint ist dabei

3 Eine kurze und (ibersichtliche Zusammenfassung der englischsprachigen Entwicklung der Testpraxis findet sich
in Perlmann-Balme 2010a.
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jegliche Form unterrichtlicher Stellungnahme auf sprachliche Handlungen von Lernenden, in
die auch informelle Beobachtungen und Korrekturen eingeschlossen werden (Kleppin; Grot-
jahn 2015: 15). Die Evaluation bezeichnet somit im weitesten Sinne ,,alle Reaktionen [...], die
eine Lernerin oder ein Lerner auf seine sprachliche Leistung erhalt” (Krekeler 2011: 75).
Dagegen ist der Terminus Priifung bzw. Sprachpriifung im Bereich von Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache eine spezifische Form der Evaluation (Kleppin; Grotjahn 2015: 12 ff.): Sie
zeichnet sich dadurch aus, dass konzipierte Aufgabenstellungen bestimmte sprachliche Hand-
lungen bei Lernenden auslosen, die daraufhin bewertet werden. Eine Prifung wird somit als
,Leistungsmessung zur Feststellung der sprachlichen Fahigkeit sowie des sprachlichen Kennt-
nisstandes [...] durch mindliche und/oder schriftliche Aufgaben” (Perlmann-Balme 2010b:
308) verstanden. In Bezug auf die Trennung der Termini Priifung und Test schlieRt sich diese
Arbeit der Einschatzung von Kleppin und Grotjahn (2015: 15) als ,fir die Praxis wenig frucht-

barel...] Begriffsdiskussion” (ebd.) an und nutzt sie synonym.

Um die Terminologie des Themenfeldes Testen, Prifen und Evaluieren genauer zu beleuchten,
sollen nachfolgend Giitekriterien und Dimensionen von Sprachprifungen erdrtert werden.
Ihnen wird viel Raum gegeben, um zum einen der Komplexitdt des Themenfeldes Testen,
Priifen und Evaluieren gerecht zu werden und zum anderen, um den weiteren Uberlegungen

dieser Arbeit ein solides Grundlagenwissen vorzuschalten.

2.2 Gutekriterien von Sprachprifungen

Verbunden mit der Forderung nach aussagekraftigen und vergleichbaren Ergebnissen von
Sprachpriifungen zur Qualitatssicherung im deutschen Bildungssystem (Plassmann 2011: 23
ff.), erhalten die Gutekriterien der Testpraxis einen immer hoheren Stellenwert, sodass diese
zu ,[einem] der wichtigsten Charakteristika von Tests” (Harsch 2012: 153) geworden sind. Die
Notwendigkeit der addaquaten Testkonzeption und -anwendung griindet dabei vor allem in
den vielschichtigen Auswirkungen, die Sprachpriifungen ,im Kleinen’ auf Individuen und ,im
GroRen’ auf internationale Bildungssysteme haben (Demming 2013: 224). Aus diesem Grund
wuchsen in den letzten Jahren nicht nur die Investitionen in die Qualitatskontrolle und
-verbesserung (Perlmann-Balme 2010a: 1275), auch Organisationen wie das TestDaF- und
Goethe-Institut haben sich explizit dazu verpflichtet, die Gutekriterien der Testpraxis einzu-

halten (ALTE 2005: 3).



Diese Zielsetzung wird durch das Prinzip der Standardisierung testpraktisch umgesetzt
(Kleppin; Grotjahn 2015: 34): Lernziele, Uberpriifungs- und Bewertungsverfahren werden
hierbei von Expert*innen in einem zyklischen Prozess entwickelt, bei dem konkrete Priifungen
verschiedene Stadien der Qualitatsprifung wie die Operationalisierung, Pilotierung und
Validierung durchlaufen. Diese Stadien werden wiederum zur Weiterentwicklung der Priifung
genutzt und begleiten die Prifungspraxis somit analytisch (Harsch 2012: 151 ff.). Plassmann
(2011: 24 ff.) betont daher nicht nur die grofRe Bedeutung der Standardisierung, sondern auch,

dass ,,[n]ur kontinuierliche Arbeit [...] gutes Testen sicher[stellt]” (ebd.: 28).

Mit diesen Entwicklungen in der Testentwicklung, -durchfihrung und -auswertung geht
darliiber hinaus einher, dass Lehrende, die immer auch Priifende und Bewertende sind,
Grundlagenwissen zum Themenbereich Testen und Prifen sowie Kompetenzen zur ada-
guaten Leistungsmessung und -evaluation besitzen missen (Vogt 2011: 205). Diese Kompe-
tenzen werden als language testing and assessment literacy (LTA-Literacy) verstanden und
umfassen ,,solide[s] Wissen liber Mechanismen und Prozesse der Beurteilung” (ebd.: 206)
sowie ,,den Anspruch an eigene Professionalitdt zur Durchfiihrung qualitativ hochwertiger
Leistungsmessung und -beurteilung” (ebd.). Obwohl das Goethe-Institut seit 2009 ein so-
genanntes Priiferzertifikat nach einer entsprechenden Fortbildung zur LTA-Literacy ausstellt
(Perlmann-Balme 2013: 34), wird der Bedarf an Fortbildungen fiir Lehrende in diesem Bereich
weiterhin betont (Vogt 2011: 209 ff.). Als entscheidender Bestandteil der LTA-Literacy gilt

dabei die Kenntnis grundlegender Gutekriterien:

Eines der wichtigsten Gitekriterien fiir Sprachprifungen ist jenes der Validitat. Diese
bezeichnet den sinnvollen Zusammenhang zwischen den Aufgaben der Prifung und den
zugrundeliegenden Kompetenzen, die durch die Prifung bewertet werden sollen (Europarat
2001: 172). Zur Uberpriifung der Validitit findet sich in der Literatur hiufig , die Frage, ob der
Test auch misst, was er zu messen vorgibt” (Harsch 2012: 153). Die Kompetenzen, die durch
die Priifung gemessen und Uber die verlassliche Aussagen getroffen werden sollen, bezeichnet
die Testforschung ferner als Testkonstrukt, wahrend man im Falle der konkreten Aufgaben
von der Operationalisierung des Testkonstrukts spricht. Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass
die Aufgaben einer Priifung jene sprachlichen Handlungen provozieren missen, durch die auf
das Testkonstrukt geschlossen werden kann (Kleppin; Grotjahn 2015: 45 f.). Die Validitat einer

Priifung muss dabei sowohl wissenschaftlich-beweisend als auch rhetorisch-argumentativ



hergestellt werden (Messick 1996: 254), um angemessene Schlussfolgerungen zu gewahr-
leisten (Perlmann-Balme 2010a: 1276). Eine Prifung weist allerdings unzureichende Validitat
auf, wenn ihre Aufgaben das zugrundeliegende Konstrukt nur teilweise abbilden. In diesem
Fall spricht man von einer Konstruktunterrepréiisentation. Der gegenteilige Fall der konstrukt-
irrelevanten Varianz tritt dann ein, wenn beispielsweise akustische, emotionale oder
organisatorische Faktoren Einfluss auf die Priifung nehmen, die kein Bestandteil des Test-
konstrukts sind (Kleppin; Grotjahn 2015: 46). Die Validitdt kann auBerdem in Inhalts-,
Augenschein-, Ubereinstimmungs-, Vorhersage- und Konstruktvaliditdt unterteilt werden.
Diese Ausdifferenzierung Ubersteigt zwar den Nutzen dieser Arbeit, kann im Einzelnen aber

nachgelesen werden (vgl. Europarat 2001: 172 ff., Kleppin; Grotjahn 2015: 50 ff.).

Ein weiteres Gltekriterium von Sprachprifungen ist die Reliabilitdt, die auch als Messkon-
sistenz oder Zuverlassigkeit bezeichnet wird (Harsch 2012: 152). Sie ist dann erflllt, wenn es
bei der Wiederholung einer bestimmten Priifung unter gleichen Umstanden zum selben
Ergebnis kommt. Die Reliabilitat bezieht sich somit Giberwiegend auf die Messinstrumente und
die Prifungsbewertung (Kleppin; Grotjahn 2015: 51): Einerseits miissen unumgangliche
Messfehler innerhalb kontrollierter Grenzen verlaufen (Perlmann-Balme 2010a 1277), an-
dererseits missen verschiedene Bewertungen einer bestimmten sprachlichen Handlung so
dhnlich wie moglich sein. Dies kann sich wiederum auf eine*n bestimmte*n Bewertende*n im
Sinne der Intrarater-Reliabilitat, oder auf die Evaluationen verschiedener Bewertender als
Interrater-Reliabilitat beziehen (Kleppin; Grotjahn 2015: 52). Perlimann-Balme (2010a: 1277)
erklart die Reliabilitat schlieBlich durch den treffenden Vergleich einer Prifung mit einem
MetermaR: ,So wie dieses auch bei wiederholter Messung eines Gegenstandes immer die
gleichen Male anzeigt, so sollte ein Test fiir eine bestimmte Leistung immer die gleiche

Punktzahl oder Note ergeben.” (ebd.)

In engem Zusammenhang mit diesen Uberlegungen steht die Objektivitat, die als Voraus-
setzung fiir die Reliabilitat betrachtet werden kann (Harsch 2012: 152). Sie bezieht sich auf die
Bedingungen der Prifungsdurchfiihrung und -auswertung sowie der Ergebnisinterpretation,
die jeweils so wenig wie moglich von subjektiven Einfllissen Priifender oder Bewertender
abhangen dirfen. Allerdings weist der Europarat (2001: 182 f.) diesbeziiglich darauf hin, dass

bereits die Entscheidung zur Einhaltung der Objektivitat und die Erstellung von Leitfaden und



Kriterienkatalogen zur Standardisierung auf subjektiven Entscheidungen fuRen und daher

Objektivitat niemals vollstandig gewahrleistet werden kann.

Wahrend Kleppin und Grotjahn (2015: 52 ff.) dariber hinaus weitere Gutekriterien wie
Authentizitat, Fairness, Interaktivitat, Auswirkungen, Transparenz, Trennscharfe und Schwie-
rigkeit nennen, sei an dieser Stelle lediglich auf zwei fiir diese Bachelorarbeit relevante
Faktoren hingewiesen: In der Prifungsforschung gilt es als ein Ziel und wichtiges Gite-
kriterium, den Washback-Effekt (auch Backwash-Effekt) einer Priifung zu kontrollieren.
Messick (1996: 241) definiert diesen wie folgt: ,,[T]he introduction and use of a test influences
language teachers and learners to do things they would not otherwise do that promote or
inhibit language learning.” (ebd.) Ein positiver Washback-Effekt zeichnet sich dement-
sprechend dadurch aus, dass eine Prifung so konzipiert wird, dass durch die Prifungs-
vorbereitung die Lernziele des Kurses unterstiitzt werden (Kleppin; Grotjahn 2015: 53). Dies
bedeutet auch, dass die Bildungspolitik durch die Rahmenbedingungen von Sprachprifungen
Einfluss auf die Unterrichtsrealitdit nehmen kann. Im Gegensatz dazu entsteht ein negativer
Washback-Effekt, wenn Kursinhalte zugunsten der Prifungsvorbereitung als teaching to the

test vernachlassigt werden (Krumm 2005: 13 f.).

Die bisherigen Gutekriterien werden schlieBlich durch die Maxime der Praktikabilitat
eingeschrankt: Diese besagt, dass die Testkonzeption, -anwendung und -auswertung die
vorhandenen zeitlichen, raumlichen und personellen Ressourcen nicht Ubersteigen diirfen
(Perlmann-Balme 2010a: 1277) und eine Priifung somit ,,nicht unangemessen aufwandig sein
[sollte]“ (Harsch 2012: 153). Als Folge resultieren daraus allerdings oft Entscheidungen gegen
umfassende Mallnahmen zur Sicherstellung der Gitekriterien zugunsten der Testokonomie

(Glaboniat 2010: 133).

SchlielRlich missen die verschiedenen Gitekriterien immer in Bezug auf konkrete Priifungs-
kontexte interpretiert werden. Auf der Grundlage dessen gilt es abzuwagen, ob diese
Prifungen hinreichende Gilte aufweisen, oder inwiefern Adjustierungen und Neukon-
zeptionen sinnvoll sind (Kleppin; Grotjahn 2015: 50 f.). Die verschiedenen Ebenen, auf denen
solche Veranderungen und Neuentwicklungen von Sprachprifungen moglich sind, sollen im

nachfolgenden Kapitel angesprochen werden.



2.3 Dimensionen von Sprachprifungen

Die verschiedenen Dimensionen, nach denen Sprachprifungen klassifiziert werden kdnnen,
sollen die Variation von Prifungsformen deutlich machen. AulRerdem sollen sie zeigen,
inwiefern Lehrende und Institutionen die theoretischen Uberlegungen des Themenbereiches
Testen, Priifen und Evaluieren direkt nutzen kénnen, um bestehende Prifungen zu reflek-
tieren und zukinftige Prifungen zu konzipieren. Die Dimensionen dirfen allerdings nicht als
Dichotomien verstanden werden. Vielmehr sind sie Kontinua zwischen Extrempolen, auf

denen jede konkrete Sprachprifung verortet werden kann.

Eine erste wichtige Trennung zur Beschreibung von Sprachprifungen ist die Formalitat:
Formelle Evaluation findet in der Regel in Form von standardisierten Prifungen, die von
zertifizierten Testzentren durchgefiihrt werden, statt und muss vielen verschiedenen Gite-
kriterien gerecht werden (Harsch 2012 151). Im Gegensatz dazu verfolgt die informelle
Evaluation weniger anspruchsvolle Gltekriterien, ist nicht standardisiert und erfolgt oft inner-

halb des Kursverbandes (Kleppin; Grotjahn 2015: 34).

Damit zusammen hangt auch die Unterteilung in High-Stakes- und Low-Stakes-Prifungen:
High-Stakes-Prifungen beschreiben jene Priifungssituationen, die grolle Konsequenzen fir
das zukliinftige Leben der Gepriiften haben. Dies kann beispielsweise der Fall sein, wenn die
Studienzulassung, die Staatsbiirgerschaft oder der Ehegattennachzug vom Priifungsergebnis
abhangen (ebd.: 14). Es gilt dariiber hinaus, dass, je gewichtiger die Folgen der jeweiligen Prii-
fung sind, umso hohere Qualitdtsstandards an die Testpraxis gestellt werden (muissen), um
aussagekraftige Ergebnisse zu gewdhrleisten (Harsch 2012: 151). Krumm (2013: 11) betont in
diesem Zusammenhang die reale Funktion der Ausgrenzung von High-Stakes-Prifungen. Aller-
dings konnen auch Low-Stakes-Prifungen entscheidende Auswirkungen haben, indem sie
beispielsweise die Sprachlernmotivation beeinflussen, obwohl sie keine unmittelbar biogra-

fischen Folgen nach sich ziehen (Harsch 2012: 155).

Ferner kdonnen Sprachpriifungen kontinuierlich sein, indem sie wahrend des gesamten Kurses
in Form von Hausaufgaben, Checklisten oder Portfolios eingesetzt werden. Dies ldsst Kreati-
vitat zu, schrankt aber gleichzeitig die Vergleichbarkeit der Ergebnisse ein. Im Gegensatz dazu
wird die punktuelle Messung zu einem festen Zeitpunkt vor allem im Kontext von formellen
High-Stakes-Priifungen genutzt, um Standardisierung durchzusetzen. Weiterhin bietet die
punktuelle Prifung den Vorteil, auch Wissen abfragen zu kdnnen, das sich zum Beispiel auf
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vergangene Kursabschnitte bezieht. Wie bei High-Stakes-Priifungen muss allerdings auch der
Nachteil genannt werden, dass negative bis traumatische Folgen entstehen und keine Lern-

prozesse diagnostiziert werden kdnnen (Europarat 2001: 180).

Im Zusammenhang mit kontinuierlicher und punktueller Evaluation wird auch in summative
und formative Priifungen getrennt: Summative Prifungsformen sind dabei punktuell und
ergebnisorientiert und werden als assessment of learning charakterisiert. Mit ihnen sind in
der Regel weitere Konsequenzen wie die Notengebung oder Zulassung verbunden. Proble-
matisch daran ist, dass das Ergebnis sehr stark von der Tagesform der Gepriiften abhangt und
so in seiner diachronen Aussagekraft eingeschrankt ist (Kleppin; Grotjahn 2015: 34 f.). Als
Alternative existiert das formative Prifen als assessment for learning. Dieses findet integriert
in den Unterricht wahrend des Lernprozesses statt und kann der Lehrkraft zur unmittelbaren

Anpassung des zukinftigen Unterrichts dienen (Harsch 2012: 155).

Weiterhin kann Evaluation im Hinblick auf ihre Bewertungsorientierung charakterisiert
werden: Normorientierte Priifungen ordnen Geprifte in eine Rangfolge und sind dadurch nur
in diesem Kontext relativ zu anderen Gepriiften interpretierbar (Europarat 2001: 179).
Dagegen liegt sach- oder kriterienorientierten Prifungen ein vorher definiertes Testkonstrukt
zugrunde, sodass diese Form der Evaluation ,absolut [..] und damit von unmittelbarer

inhaltlicher Aussagekraft [ist]“ (Kleppin; Grotjahn 2015: 34).

Um den Umfang dieser Arbeit nicht zu Gbersteigen, sei an dieser Stelle auf die Beschreibung
weiterer Aspekte wie Fremd- und Selbstevaluation, Eindruck und gelenktes Urteil, oder Large-
Scale- und Small-Scale-Priifungen verzichtet und lediglich auf einschlagige Literatur verwiesen
(vgl. Europarat 2001: 178 ff., Harsch 2012: 154 ff., Kleppin; Grotjahn 2015: 33 ff.). Gewinn-
bringender ist dagegen, zu welchen Prifungsformen die unterschiedlichen Funktionen und
Ziele des Sprachtestens geflihrt haben und wie die verschiedenen Sprachprifungsdimen-
sionen darin Anwendung finden. Perimann-Balme (2010b: 308 f.) nimmt eine Trennung in drei

Prifungstypen vor:*

Einstufungstests dienen der schnellen Feststellung von Sprachniveaus, sodass Zuteilungen von

Gepriiften zu geeigneten Kursen moglich sind (Glaboniat 2010: 131). Da ihre Praktikabilitdt im

4 Auch fiir die verschiedenen Typen von Sprachpriifungen gibt es eine Vielzahl alternativer Begrifflichkeiten wie
Diagnose-, Lernerfolgs-, Qualifikationspriifung etc. Die Fortflihrung dieser terminologischen Liste ist im Rahmen
der vorliegenden Bachelorarbeit allerdings nicht zielfiihrend.
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Vordergrund steht, sind sie meist rezeptiv oder reproduktiv und ihr Umfang und ihre Bear-
beitungszeit kurz. Ein Beispiel flr einen Einstufungstest ist der bekannte C-Test (Perlmann-

Balme 2010a: 1278 ff.).

Lernfortschrittsprifungen werden dagegen eingesetzt, um die Inhalte einer konkreten Lern-
phase zu erfassen. Dies geschieht Uberwiegend durch formative Evaluation, um Interpre-
tationen einerseits fiir Lehrende hinsichtlich ihres Unterrichts und andererseits fiir Lernende

in Bezug auf ihren Lernprozess zu ermoglichen (Europarat 2001: 178, Glaboniat 2010: 131 f.).

Feststellungspriifungen zielen schliefRlich darauf ab, durch eine hohe Standardisierung in Form
der detaillierten Beschreibung der Lernziele und Bewertungskriterien zu einem transparenten
Ergebnis liber das Kompetenzprofil von Gepriften zu gelangen. Die meisten dieser Prifungen
wie der Test Deutsch als Fremdsprache (TestDaF) prifen dabei die ,traditionellen’ Fertigkeiten
Horen, Lesen, Schreiben und Sprechen in handlungsorientierten, méglichst authentischen
Aufgaben unter Berlicksichtigung der verschiedenen Gitekriterien (Perlmann-Balme 2010a:
1285). Sie werden zudem als High-Stakes-Priifungen charakterisiert, da sie oft mit dem Erhalt

eines Zertifikats verbunden sind (Glaboniat 2010: 132).

Die Liste verschiedener Prifungstypen sei schlieRlich um eine in der Literatur haufig
angesprochene Trennung vervollstandigt: Kompetenztests messen einzelne sprachliche
Fertigkeiten ohne die Einbettung in eine kommunikative Situation (Krekeler 2013: 28). Her-
kommliche Beispiele fliir Kompetenztests sind somit Vokabeltests oder Liickentexte. Dagegen
sind Performanztests so konstruiert, dass sie von realen Sprechanldssen abgeleitet werden
und daher eine hohe Authentizitdt aufweisen. Die Performanz zeigt sich hierbei im konkreten
sprachlichen Handeln der Gepriften, weshalb die aktuelle Prifungspraxis im Sinne der

Handlungsorientierung vor allem Performanztests nutzt (Kleppin; Grotjahn 2015: 43).

Auf der Grundlage des vorangegangenen theoretischen Uberblicks sollen die vorgestellten
Konzepte im Folgenden auf das konkrete Beispiel der sprachlichen Studierfahigkeit ange-
wendet werden, um das Themenfeld zunehmend einzugrenzen und das Forschungsinteresse

dieser Bachelorarbeit weiter zuzuspitzen.’

5 Prifungsformate, die nicht zum Nachweis der sprachlichen Studierfihigkeit dienen, werden sehr ausfiihrlich
von Glaboniat (2010) zusammengefasst und stellen eine wertvolle Erweiterung zu den hier beschriebenen
Formaten dar.
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3 Sprachliche Studierfahigkeit fir den Hochschulzugang in Deutschland
3.1 Die Situation internationaler Studierender in Deutschland

In den vergangenen Jahren ist die Zahl zweitsprachiger, internationaler Studierender in
Deutschland stetig gestiegen und lag laut Statistischem Bundesamt (2016: 14) im Winter-
semester 2015/2016 bei uber 340.000 Personen. Es wird davon ausgegangen, dass dieser
Wert angesichts der hohen Zahl an Gefliichteten in den vergangenen Jahren auch zukiinftig
steigen wird (Wisniewski 2018: 574). Wahrend diese Entwicklung im Sinne einer bildungspo-
litisch geforderten Internationalisierung sicherlich positiv zu bewerten ist (vgl. Jolie 2018),
stellt die gleichsam hohe Abbruchrate zweitsprachiger Studierender ein zunehmendes Pro-
blem dar: So beendeten 2010 circa 46% aller internationalen Bachelor- und 63% aller inter-
nationalen Diplom- und Magisterstudierenden ihr Studium vorzeitig (Heublein et al. 2012: 2
f.). Im Vergleich zu bildungsinlandischen Studierenden sind diese Anteile signifikant hoher, wie
Heublein et al. (2017: 263 ff.) fiir das Absolventenjahr 2014 zeigen, in dem 41% internationale,
jedoch nur 29% bildungsinlandische Bachelor-Abbrecher*innen dokumentiert wurden. Aus
den Studienabbriichen resultieren dabei nicht nur schwerwiegende personliche, sondern auch

wirtschaftliche Folgeschaden (Mohring; Barenfanger 2018: 542).

Umfassende Forschungsergebnisse zu den Griinden fiir Studienabbriiche internationaler Stu-
dierender stehen allerdings noch aus (Wisniewski 2018: 574). Dies kann auch darauf zurick-
gefuhrt werden, dass es sich um eine komplexe , Passungsfrage von Individuum und Insti-
tution” (Heublein et al. 2015: 1) handelt und daher intensiven Forschungsaufwands bedarf.®
Derzeit werden vielfaltige Ursachen wie bildungskulturelle, lernstrategische, affektive und
soziale Griinde angenommen, die zur Exmatrikulation ohne Abschluss fihren (Wisniewski
2018: 576). Einigkeit besteht in der Literatur vor allem darin, dass unzureichende deutsche
Sprachkompetenzen als ein entscheidender Faktor Studienabbriiche verursachen (Marks
2015: 21, Wisniewski 2018: 575 ff.). Dies begriindet nicht nur die Notwendigkeit einer Verbes-
serung der Vorbereitung und Begleitung internationaler Studierender (Mohring; Barenfanger
2018: 551), sondern riickt auch die deutsche Testpraxis in den Vordergrund, die tGber die

sprachliche Zulassung zum Hochschulstudium entscheidet — die sprachliche Studierfahigkeit.

6 Vielseitige Forschungsergebnisse verspricht das Projekt Sprache und Studienerfolg bei Bildungsauslénder/innen
(SpraStu), das seit 2017 bis voraussichtlich 2020 an den Universitdten Leipzig und Wirzburg durchgefihrt wird.
Die Longitudinalstudie trianguliert verschiedene Perspektiven durch die Verbindung qualitativer und quantitati-
ver Forschungsmethoden und intendiert, entscheidende Beitrage zur Aufklarung von Studienerfolg und -abbruch
im Zusammenhang mit Sprache zu leisten (vgl. Wisniewski 2018).
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3.2 Das Konstrukt der sprachlichen Studierfahigkeit
Die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) und die Kultusministerkonferenz (KMK) als bundes-
politische Entscheidungstragende erkldaren in der Rahmenordnung iiber Deutsche Sprachprtii-

fungen fiir das Studium an deutschen Hochschulen (RO-DT) von 2004, dass

von Studienbewerberinnen und Studienbewerbern, die ihre Studienqualifikation nicht an einer deutsch-
sprachigen Einrichtung erworben haben, [...] deutsche Sprachkenntnisse verlangt [werden], die zum
Studium an einer Hochschule befahigen (sprachliche Studierfahigkeit). (HRK; KMK 2015: 2)

In der Rahmenordnung selbst wird diese sprachliche Studierfahigkeit allerdings nicht naher
bestimmt und auch in der Literatur wird angemerkt, dass bislang keine eindeutige Beschrei-
bung dieses Konzepts existiert (Wollert; Zschill 2017: 4). Mohring und Barenfanger (2018: 547
ff.) kritisieren zudem, dass bislang entweder theoretische Uberlegungen unzureichend empi-
risch belegt oder empirische Studien zu liickenhaft sind, um sie als hinreichende Grundlage
zur Konzeptionierung sprachlicher Studierfahigkeit und der Entwicklung von Curricula oder

Materialien zu nutzen.

Um sich einer Definition der sprachlichen Studierfahigkeit zu ndahern, kann allerdings fest-
gehalten werden, dass es sich um ,sprachliche[...] Fahigkeiten” (Wollert; Zschill 2017: 2)
handelt, ,die auslandische Studierende aufweisen missen, um ein Studium in Deutschland
aufnehmen zu kénnen“ (ebd.) und die notwendig zur Sozialisation in den wissenschaftlichen

Alltag sind. Marks (2015: 21) drickt dies indirekt durch mehrere Fragen aus:

Was miissen internationale Studierende an deutschen Hochschulen kénnen, damit sie sich sprachlich im
Studienalltag zurechtfinden und an Lehrveranstaltungen teilnehmen kénnen? Welche Sprechhandlungen
sind bereits zu Studienbeginn wichtig und sollten beherrscht werden? (ebd.)

Mohring und Barenfanger (2018: 544) verbinden diese Gedanken schlieBlich miteinander,
indem sie fokussieren, , welche sprachlichen Funktionen und Mittel Studierenden zu Gebote
stehen miuissen, um erfolgreich an studienbezogenen Lernprozessen teilzunehmen, oder,

anders gesagt: um ihr Studium erfolgreich zu absolvieren” (ebd.).

Wie sich diese Funktionen und Mittel zusammensetzen, wird in der Literatur allerdings nicht
eindeutig beantwortet. Wahrend Demming (2013: 232) vor allem Selbst- und Fremdreflexion
sowie die Fahigkeit zum Perspektivwechsel als entscheidend zum Erlangen sprachlicher
Studierfahigkeit annimmt, betont Thielmann (2018: 566) die Bedeutung eristischer Strukturen

und der alltdglichen Wissenschaftssprache:
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Als entscheidende Entwicklung fiir den bildungs- und fachsprachlichen Diskurs erklart Ehlich
(1999: 11 ff.), dass vor allem jene sprachlichen Strukturen Probleme fiir internationale Stu-
dierende darstellen, die der alltaglichen Wissenschaftssprache entstammen. Durch die un-
trennbare Verbindung wissenschaftlicher Fachsprache und alltdglicher Sprache existiert
demnach eine Gruppe sprachlicher Ausdriicke, die sowohl wissenschaftlich als auch alltaglich
benutzt wird und fiir erstsprachige Studierende unproblematisch, fiir internationale Studie-
rende allerdings schwer zuganglich ist. Bedeutsam ist diese Ansicht fiir die Fachsprachen-
didaktik, die auch Terminologievermittlung umfasst und nach Ehlich genau den Teil der
Sprachpraxis fokussiert, der erst- und zweitsprachige Studierende gleichermaBen betrifft
(ebd.: 7 ff.). Daran anknilpfend erklart auch Thielmann (2018: 547 f.) den eigensténdigen und
fachibergreifenden Charakter der Wissenschaftssprache, dem keine konkrete Fachdisziplin
zugeordnet werden kann, sondern vielmehr der Wissenschaft allgemein zugrunde liegt und
verweist in diesem Kontext auf das Merkmal eristischer Strukturen wissenschaftlicher Text-

sorten (ebd.: 560 ff.).

Im Gegensatz dazu stehen Erkenntnisse der Fachkommunikation zur Fachsprache, die
Mohring und Barenfanger (2018: 544) vom Konstrukt des Deutschen als Bildungssprache
abgrenzen: Bereits Hoffmann (1985: 53) definiert die Fachsprache als ,die Gesamtheit aller
sprachlichen Mittel, die in einem fachlich begrenzbaren Kommunikationsbereich verwendet
werden, um die Verstindigung zwischen den in diesem Bereich titigen Menschen zu
gewabhrleisten” (ebd. — Hervorhebung im Original). Ferner wird im Bereich der fremd- und
zweitsprachlichen Fachkommunikation davon ausgegangen, dass Teilnehmende eines be-
stimmten (wissenschaftlichen) Faches einen gemeinsamen Denkstil besitzen (Fleck 1993: 54).
Durch diesen Denkstil erhalten die Fachtermini ,innerhalb [ihres] Denkkollektivs [...] eine
spezifische Kraft” (ebd. 2011: 285), die Uber begriffliche Definitionen hinausgeht und die

Zugehorigkeit der Fachsprache zur sprachlichen Studierfahigkeit begriindet.

Vor dem Hintergrund der vorangegangenen Uberlegungen stellt sich folglich die Frage, wie
sprachliche Studierfahigkeit konventionell nachgewiesen wird. Die HRK und KMK (2015: 3)
haben die Problematik um die Definition sprachlicher Studierfahigkeit insofern umgangen, als
sie festgelegt haben, welche konkreten Sprachprifungen sprachliche Studierfdhigkeit nach-
weisen konnen, und die Definitionsfrage somit an die jeweiligen Priifungszentren weiter-

gegeben. Aus genau diesem Grund kommt den Prifungsanbietern eine entscheidende Rolle
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fir das Bildungssystem in Deutschland zu: Sie entscheiden (iber die sprachlich ausreichende
Qualifizierung zum Hochschulzugang und demnach (iber bildungspolitische Ressourcen
(Mohring; Barenfanger 2018: 541). Deutlich wird hierdurch einerseits erneut die Bedeutung
von Gtekriterien fur Sprachpriifungen und andererseits, dass es der genaueren Beleuchtung
konventionell angewandter Sprachpriifungen zum deutschen Hochschulzugang bedarf, um

das Verstandnis von sprachlicher Studierfahigkeit zu vertiefen.

3.3 Konventionelle Evaluation der sprachlichen Studierfahigkeit

Damit internationale Studierende den deutschen Hochschulzugang erlangen und ihr Studium
in Deutschland beginnen kdnnen, miissen sie auch ihre sprachliche Studierfdhigkeit nach-
weisen. Ausgenommen davon sind in der Regel englischsprachige und vereinzelte technische
oder kinstlerische Studiengange, fur die Sonderregelungen gelten (HRK; KMK 2015: 6). Wie
im letzten Kapitel erwahnt, haben die HRK und KMK (ebd.: 3 ff.) festgelegt, welche Prifungen
die sprachliche Studierfahigkeit nachweisen kdnnen. Dazu gehéren die Deutsche Sprach-
priifung fiir den Hochschulzugang (DSH), der Test Deutsch als Fremdsprache (TestDaF), der
Priifungsteil Deutsch der Feststellungsprifung an Studienkollegs sowie das Deutsche Sprach-
diplom zweiter Stufe der Kultusministerkonferenz (DSDII). Darliber hinaus gelten das Grofie
Deutsche Sprachdiplom (GDS) des Goethe-Instituts, die telc-Deutsch-C1-Hochschule-Priifung
und alle Aquivalente einer deutschen Hochschulzugangsberechtigung als hinreichender Nach-

weis der sprachlichen Studierfahigkeit.

Wahrend der Priifungsteil Deutsch der Feststellungspriifung an Studienkollegs sehr stark an
der DSH orientiert ist, wurde das DSDII vornehmlich fir Schiler*innen an Schulen im Ausland
konzipiert und von allen deutschen Hochschulen anerkannt (ebd.: 5 f.). Besonders verbreitet
sind zudem die DSH und der TestDaF, die nachfolgend exemplarisch beschrieben werden
sollen, um einen Einblick in den Aufbau von Priifungen der sprachlichen Studierfahigkeit zu

erlangen.

Der TestDaF wurde in den 1990er Jahren entwickelt und soll ,sprachliche Handlungen
prif[en], die internationale Studierende an den Hochschulen in Deutschland zu Beginn ihres
Studiums beherrschen missen” (Marks 2015 21). Er wird im deutschsprachigen In- und
Ausland eingesetzt und kann auf den Niveaustufen B2 und C1 abgeschlossen werden (ebd.:

22). Der standardisierte Test besteht aus den vier Prifungsteilen Lesen, Horen, Schreiben und
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Sprechen und kann in jedem Teilbereich mit den Werten 5, 4, 3 und unter 3 abgeschlossen
werden. Ein Ergebnis von 5 Punkten gilt dabei als Bestwert und eine Punktzahl unter 3 fihrt
zum Nichtbestehen. Um die sprachliche Studierfdhigkeit nachzuweisen und uneinge-
schrankten Zugang zu allen deutschen Hochschulen zu erhalten, missen alle Prifungsteile mit
mindestens 4 Punkten abgeschlossen werden (HRK; KMK 2015: 4). Der TestDaF verfolgt
weiterhin die Ausrichtung auf kommunikative Sprechhandlungen, die an der Hochschule zu
erwarten sind, um durch das Testergebnis auf zukiinftiges sprachliches Handeln im Studium

rickschlieBen zu kdnnen (Marks 2015: 22).

Auch der DSH liegt die sprachliche Studierfahigkeit als Testkonstrukt zugrunde. Im Unter-
schied zum TestDaF wird sie allerdings nicht zentral entwickelt und kontrolliert, sondern von
den jeweiligen Universitaten, die die Priifung anbieten, selbststandig konzipiert und durchge-
flihrt (Wollert; Zschill 2017: 2 ff.). Damit dennoch eine ausreichende Qualitdtssicherung und
ein Uberblick Giber alle DSH-Anbietenden méglich sind, miissen sich Priifungszentren seit 2004
bei der HRK und dem Fachverband Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (FaDaF) registrieren,
Priifungsordnungen vorlegen und notwendige personelle und organisatorische Ressourcen
gewahrleisten. Zudem sollen zentrale Priifungstermine, Materialien und Evaluations- und
WeiterbildungsmaBnahmen zu diesen Zielen beitragen (Koreik 2005: 198). Wie der TestDaF
orientiert sich auch die DSH an den Fertigkeiten Lesen, Horen, Schreiben und Sprechen. Die
Ergebnisse der Testteile Lesen, Horen und Schreiben flieBen allerdings in einer Prozentzahl
zusammen und ergeben gemeinsam mit dem Wert der miindlichen Prifung das Endergebnis.
Hierbei konnen drei Niveaus erreicht werden, die als DSH 1, DSH 2 und DSH 3 betitelt werden
und von denen DSH 2 oder DSH 3 nétig sind, um die sprachliche Studierfahigkeit nachzuweisen
(HRK; KMK 2015: 3 ff.). Die Trennwerte zwischen den Niveaustufen sind teils statistisch
ermittelt und teils nach der ,Experteneinschatzung auf einer Fachtagung” (Koreik 2005: 205)
festgelegt und liegen bei 57% fiir DSH 1, 67% fiir DSH 2 und 82% fir DSH 3 (HRK; KMK 2015:
Anlage 1, Seite 10). Grundlegend fiir die Auswahl der Priifungstexte sind die wissenschaftliche
Orientierung, ohne dabei jedoch konkretes Fachwissen vorauszusetzen, und das Ziel, authen-

tische und studienbezogene Quellen zu nutzen (ebd.: Anlage 1, Seite 12 ff.).

Sowohl beim TestDaF und der DSH als auch bei allen weiteren Priifungen der sprachlichen
Studierfahigkeit muss abschlieRend beachtet werden, dass es sich um Prifungen handelt, die

die sprachlichen Kompetenzen zur Aufnahme eines Studiums bescheinigen. Auch bei erfolg-
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reichem Bestehen einer Sprachpriifung zum Hochschulzugang wird daher darauf hingewiesen,
dass weiterer Spracherwerb stattfinden und die Hochschule sprachliche Weiterbildungs-
angebote gewahrleisten muss (Demming 2013: 220, Marks 2015: 22 ff.). AuRerdem weisen
die verschiedenen Prifungsformate im Hinblick auf ihre Konzeption, Durchfiihrung und
Bewertung entscheidende Unterschiede auf, die sich vor allem auf die Auspragung der Stan-
dardisierung beziehen. Die vorgestellten Priifungen der sprachlichen Studierfdhigkeit sollen
dennoch abschliefend im Paradigma der Sprachpriifungen verortet werden: Es handelt sich
um High-Stakes-Feststellungsprifungen, die sich durch eine formelle, punktuell-summative

und iberwiegend kriterien- und performanzorientierte Konzeption auszeichnen.

Es stellt sich allerdings die Frage, , 0b die bestehenden Priifungen [...] tatsachlich diejenigen
sprachlichen Anforderungen abbilden, denen sich Studierende in den ersten Semestern
typischerweise ausgesetzt sehen” (Moéhring; Barenfanger 2018: 543). Dass konventionelle
Prifungen kein einheitlich definiertes Testkonstrukt aufweisen, lasst sich hierbei bereits an

der subtilen Formulierung von Wollert und Zschill (2017: 15 f.) erkennen:

Wenn der Prifungserstellung ein empirisch basiertes Konzept zur sprachlichen Studierfahigkeit zugrunde
liegen wiirde, [...] brduchte man sich bei der Erstellung von Prifungen nicht mehr nur an den traditionellen
Testformen zu orientieren, bei denen man den zu Uberpriifenden Merkmalen oft nicht gerecht wird.
(ebd.)

Das folgende Kapitel soll daher einen kritischen Blick auf die konventionellen Konzeptionen

und Anwendungsrealitaten von Prifungen der sprachlichen Studierfahigkeit werfen.

3.4 Kritik an konventionellen Prifungen der sprachlichen Studierfahigkeit

Trotz der zunehmenden Bedeutung von Glitekriterien in der Prifungspraxis und -forschung
bleibt Kritik an Sprachpriifungen bestehen, die sich auch auf Priifungen der sprachlichen
Studierfahigkeit bezieht. Der Frage von Barenfanger und Tschirner (2010: 68), ,,[w]as [...] die
kritische Analyse ausgewdhlter Exemplare solcher Tests und Priifungen [ergibt]” (ebd.),
kommt daher bis heute Relevanz zu. Fiir den Kontext des sprachlichen Hochschulzugangs
zeigen dies bedenkliche Ergebnisse wie das der Hochschul-Informations-System-Studie (HIS-
Studie) von Heublein et al. (2004), die den Studienverlauf bildungsauslandischer Studierender
erforscht haben, oder das Beispiel marokkanischer Studienbewerber*innen, die zum Nach-
weis der sprachlichen Studierfahigkeit eine Priifung des Goethe-Instituts ablegen mussten, die

allerdings keine ausreichend validen Ergebnisse zulie® (Krumm 2005: 19). SchlieBlich
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[deutet] [d]ie Tatsache, dass viele Bildungsauslander sprachliche Probleme im Studium haben, obwohl
sie Uber als ausreichend zertifizierte Sprachkenntnisse verfiigen, [...] darauf hin, dass HZST [Hoch-
schulzulassungssprachtests] die sprachliche Realitdt im Studium nur unzureichend spiegeln kdnnen.
(Wisniewski 2018: 584)

Die daraus resultierende Kritik bezieht sich vor allem auf die Frage, ob die Inhalte und
Aufgaben in Sprachprifungen tatsachlich das Konstrukt der sprachlichen Studierfahigkeit
abbilden. Schwierig ist dabei allerdings, dass eine Definition des Konzepts bislang ausbleibt,
wie im vorangegangenen Kapitel gezeigt wurde. Daher sind auch die Meinungen in der
Prifungsforschung kontrovers: Marks (2015: 21 ff.) berichtet Gber eine Validierungsstudie und
referiert auf Arras (2012: 137 ff.), die erstmals untersucht hat, inwiefern die Aufgaben des
TestDaF den haufigsten Handlungen an der Hochschule entsprechen. Trotz der Einschrankung,
dass Sprechhandlungen in Bezug auf digitale Medien nicht abgedeckt werden, kommt die
Studie abschlieBend zu einem positiven Ergebnis (Marks 2015: 33 f.)’. Das Desiderat der
Prifungsforschung, digitale Kandle im Studium starker in die Prifungskonzeption zu inte-

grieren, bleibt allerdings bestehen (M6hring und Barenfanger 2018: 550).

Dariber hinaus untersuchen auch Wollert und Zschill (2017: 5 ff.) die Konstruktvaliditat,
indem sie wissenschaftliche Texte mit Texten aus der DSH in Frankfurt am Main vergleichen
und entscheidende Unterschiede herausarbeiten. AuBerdem wird der Teilbereich Wissen-
schaftssprachliche Strukturen als fragwuirdig in Bezug auf die sprachliche Studierfahigkeit
klassifiziert (ebd.: 11 f.). Als weiteren Kritikpunkt findet Thielmann (2018: 566 f.) in den Texten
einer DSH weder alltagliche Wissenschaftssprache noch eristische Strukturen, die er allerdings
fur konstitutive Bestandteile hochschulrelevanten Wissens halt. Die Kritik, dass in konventio-
nelle Priifungen der sprachlichen Studierfahigkeit auch konstruktirrelevantes Wissen einflieRt,
betrifft dabei nicht nur die DSH, sondern auch den TestDaF, sodass dieser ,keineswegs wirklich
umfassend gute Deutschkenntnisse [nachweist] und ein reibungsloses Studium [...] nicht
unbedingt gewahrleitet ist” (Koreik 2005: 201). Diese Erkenntnis flhrt zu der treffenden Ein-
schatzung von Krumm (2013: 17), dass, ,,[w]er einen Sprachtest besteht, [...] damit zunachst
nichts anderes nach[weist] als die Fahigkeit, Sprachtests zu bestehen und die entsprechende

Testkultur zu beherrschen” (ebd.).

7 Ein Blick auf die Kontaktdaten der Verfasserin eréffnet allerdings die Frage, inwiefern institutionelle
Zugehdrigkeiten zur Einschitzung gefiihrt haben, dass , kein akuter Uberarbeitungsbedarf des aktuellen TestDaF-
Formats [besteht]” (Marks 2015: 33 f.).
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Der Konstruktvaliditat als Teil der Gitekriterien von Sprachpriifungen kommt hinzu, dass die
Entscheidungen fiir oder gegen bestimmte Prifungskonzeptionen nicht immer transparent
begriindet werden, sodass die erwiinschte Objektivitat mancher Priifungen vielmehr zu einer
»Scheinobjektivitat” (Glaboniat 2010: 133) wird. An anderer Stelle wird ferner die ungleiche
Gewichtung verschiedener Gltekriterien kritisiert (Wollert; Zschill 2017: 15), welche die
Notwendigkeit zunehmender Standardisierung begrindet. Eine kontrastive Position dazu
vertritt allerdings Krumm (2013: 12 ff.): Er beflirchtet durch die zunehmende Standardisierung
der Prufungspraxis eine Inhaltsleere von Priifungen und, dass Lernendeninteressen deshalb
nicht wahrgenommen und individuelle Sprachprofile zugunsten einheitlicher Priifungsvorbe-
reitungen vernachlassigt werden. Besonders im Hinblick auf den Deutsch-als-Zweitsprache-
Unterricht im Kontext von Migration und Integration schatzt er dies als eine hinderliche
Entwicklung ein, stehe die Standardisierung doch ,,in einem merkwiirdigen Gegensatz zur
ansonsten hochgepriesenen Differenzierung und Diversifizierung” (ebd.: 14). Krumm pladiert
daher nicht nur fir die Entwicklung alternativer Formen von Sprachprifungen, sondern auch
fiir den Einbezug anderer Sprachen in das Kompetenzprofil von Lernenden, obwohl dies unter

Umstdanden mit einer Erschwerung der Messbarkeit einhergeht (ebd. 2005: 10 ff.).

Besonders in Anbetracht aktueller summativer High-Stakes-Priifungen wird weiterhin nicht
nur die zuklinftige Lernférderung erschwert (Harsch 2012: 168), da Lernende keine Informa-
tionen zu ihrem Lernprozess erhalten (Krekeler 2011: 76). Auch die Sprachlernmotivation kann
durch Prifungsdruck und mit der Sprachprifung zusammenhangende individuelle lebens-
weltliche Konsequenzen negativ beeintrachtigt werden (Krumm 2005: 21 f.). Dies bezieht sich
zudem auf die Frage nach der Bedeutung von Affektivitdit und Emotionalitat in Sprach-
prifungen, die als besonders dynamische Konstrukte konstitutive Merkmale jedes Sprachlern-
prozesses und daher auch jeder Sprachpriifung sind. So wird nicht nur das Lehren und Lernen
allgemein (Schmelter 2014: 34 ff.), sondern ebenfalls die Testpraxis als sozialer und emotio-
naler Prozess verstanden (Abel 2010: 203 ff.) und daher gefordert, dass Lehrende und Pri-
fende die Emotionen, die Geprifte mit Tests verbinden, kennen sollten (Kleppin; Grotjahn
2015: 10 f.). Dennoch nehmen soziale und emotionale Faktoren — auch bedingt durch die
zunehmende Standardisierung — derzeit keinen Einfluss auf die Konzeption, Durchfiihrung

oder Auswertung von Priifungen der sprachlichen Studierfahigkeit.
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Weiterhin wird kritisiert, dass unter anderem zugunsten vereinfachter Auswertung und
Transparenz eine Separierung einzelner Teilkompetenzen in Sprachprifungen der sprach-
lichen Studierfahigkeit stattfindet (ebd.: 48 f.), obwohl empirische Evidenz dafiir vorliegt, dass
sich das sprachliche Handlungsfeld im deutschen Hochschulstudium vor allem durch Fertig-
keitskombination und -integration auszeichnet (Demming 2013: 229, Mdhring; Barenfanger
2018: 549 f.). Es gilt daher zu Uberpriifen, ob Kombinationsiibungen, die verschiedene
Teilkompetenzen verbinden, grofRere Validitat hinsichtlich der sprachlichen Studierfahigkeit

ermoglichen.

Ein letzter Kritikpunkt an konventionellen Priifungen der sprachlichen Studierfahigkeit bezieht
sich auf die Aspekte der Wissenschaftssprachlichkeit und Fachsprachlichkeit: Vor dem Hinter-
grund, dass das prasentierte Material im Sinne des Gutekriteriums der Fairness allen Studien-
bewerber*innen unabhangig von einer bestimmten wissenschaftlichen Disziplin entsprechen
muss (Marks 2015: 22 ff.), analysieren Wollert und Zschill (2017: 6 ff.) eine DSH, die wissen-
schaftsjournalistische Textsorten verwendet. Dies ist insofern fragwiirdig, als sich diese Text-
sorte von tatsachlichen wissenschaftlichen Texten, mit denen Studierende in ihrem Studium
konfrontiert sind und auf die Studienbewerber*innen dementsprechend vorbereitet werden
miussen, systematisch in ihrer Stilistik, ihrem Aufbau und ihrer Struktur unterscheidet. So sind
in den untersuchten Texten keine eristischen Strukturen, stattdessen allerdings ein hoher
Grad an Emotionalitdt enthalten und wissenschaftsjournalistische Textsorten daher zur
Prifung der sprachlichen Studierfahigkeit ,nur bedingt geeignet” (ebd.: 11). Demming (2013:
229) positioniert sich noch deutlicher, indem sie erklart, dass ,[d]ie Textsorte, die in der
Prifung [DSH] gefordert ist, [...] im Studium keine Entsprechung mehr [hat]“ (ebd.). Mdhring
und Béarenfanger (2018: 564 ff.) untersuchen dariber hinaus neben der DSH auch andere
Priifungsformate wie den TestDaF und vergleichen den Wortschatz von Prifungstexten mit
Lehrbuchtexten verschiedener wissenschaftlicher Disziplinen. Sie kommen zu der Erkenntnis,
dass sich dieser je nach entsprechendem Fach verschieden stark unterscheidet und lexika-
lische Unterschiede zwischen Fachbereichen vorliegen. Daraus leiten die Forschenden die kri-
tische Frage ab, ob fachunabhéngige, zentrale Prifungen tatsdchlich zielfihrender als fach-
spezifische Prifungen zur Evaluation der sprachlichen Studierfdhigkeit sind (ebd.: 566). Pro-
blematisch ist dies allerdings einerseits im Hinblick auf den priifungspraktischen Aufwand bei
der Konzeption, Anwendung und Auswertung (Wollert; Zschill 2017: 5) und andererseits aus

einer ethischen Perspektive, da an internationale Studienbewerber*innen keine hoéheren
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Anforderungen als an Studienbewerber*innen mit deutscher Hochschulzugangsberechtigung
gestellt werden diirfen, wodurch ,, die Beherrschung der Wissenschaftssprache Deutsch [...] als
Prifungsziel missverstanden wird“ (Demming 2013: 227). Als Alternative wird daher vorge-
schlagen, verstarkt einfiihrende Lehrbuchtexte des Studienbeginns zu verwenden, da diese
zwar wissenschaftssprachliche Strukturen enthalten und inhaltliche Relevanz besitzen, aller-
dings kein fachspezifisches Vorwissen erfordern (Mohring; Barenfanger 2018: 566, Wollert;

Zschill 2017: 10).

Die Berechtigung von Priifungen der sprachlichen Studierfahigkeit oder die Notwendigkeit der
Standardisierung sollen in dieser Arbeit nicht in Frage gestellt werden. Zudem muss explizit
betont werden, dass entscheidende Unterschiede zwischen einzelnen Prifungsformaten
bestehen und jeweilige Kritik immer im Hinblick auf eine konkrete Prifung gelibt werden
muss. Im Sinne einer progressiven, idealistischen und praktikablen Fremdsprachenforschung
soll aber auch der Forderung nach Uberarbeitungen, Neukonzeptionen und alternativen
Priifungsformen Raum gegeben werden (Krekeler 2013: 27 ff.). Aus der dargelegten Kritik an
konventionellen Sprachpriifungen ergibt sich schliefflich die Frage, welche anderen Formen
der Evaluation sprachlicher Studierfahigkeit moglich sind. Als eine Alternative sollen im
weiteren Verlauf der Arbeit das derzeit durchgefiihrte Fachgesprach fiir Geflliichtete an der HS

OWL betrachtet und die Potenziale, die es verspricht, analysiert werden.

21



4 Das Fachgesprach fur den Hochschulzugang von Geflichteten

4.1 Die Situation Gefllchteter in Deutschland
Um sich dem Fachgesprach als konkrete Alternative der Evaluation sprachlicher Studier-
fahigkeit ndhern zu kénnen, soll zu Beginn auf die Adressatengruppe eingegangen werden, an

die sich das Fachgesprach richtet: Gefliichtete Migrant*innen?.

Die Thematik der Migration® ist dabei kein neuzeitliches Phanomen: So war die radumliche
Bewegung von verschiedenen Kommunikationsgemeinschaften der Ausloser fiir die Verbrei-
tung des Homo Sapiens auf dem Planeten (Résch 2017: 45) und die Grundlage fiir Anpassung
und gesellschaftliche Veranderung. Durch Entwicklungen wie die zu beobachtende Alterung
der Weltbevdlkerung, den diskutierten Fachkraftemangel und den globalen Klimawandel kann
man ferner davon ausgehen, dass die Migrationsthematik auch zukiinftig Aufmerksamkeit
erhalten wird (Oltmer 2017: 8 f.). Die verschiedenen Formen der Migration sind dabei ebenso
mannigfaltig wie die Griinde, die dazu fiihren, dass Menschen ihren Lebensmittelpunkt
raumlich verschieben. Sie reichen von wirtschaftlicher Not und dem Wunsch nach 6kono-
mischer, gesellschaftlicher und wissenschaftlicher Teilhabe bis hin zu Diskriminierung und
Verfolgung und entladen sich in Termini wie Arbeitsmigration und Asylmigration, um nur eine

begriffliche Unterscheidung zu nennen (Résch 2017: 45 f.).

Der Asylmigration, die hierbei die politisch bedingte Flucht aus Kriegsregionen und Diktaturen
bezeichnet, kommt dabei besondere Aktualitdt zu, denn sie verandert nicht erst seit den
Krisen in Syrien und dem lIrak der letzten Dekade die Migrationsrealitat in Europa. Schon die
Jugoslawienkriege von 1991 bis 2001, das Ende der Sowjetunion im Jahr 1991 und nicht zuletzt
die Weltkriege von 1914 bis 1918 und 1939 bis 1945 hatten unmittelbare Auswirkungen auf
die Mobilitat von Personen und Personengruppen innerhalb Europas (ebd.: 46): Als eine Folge
des Zweiten Weltkriegs entwickelte sich beispielsweise ein rechtlich bindender Rahmen im
Umgang mit Gefliichteten, der 1951 als Genfer Fliichtlingskonvention (GFK) verabschiedet
wurde und Geflichtete als ,,jene Migranten, die vor Gewalt Gber Staatsgrenzen ausweichen,

weil ihr Leben, ihre korperliche Unversehrtheit, Freiheit und Rechte direkt oder sicher

8 Das erleichterte Beweisverfahren, das auch das Fachgesprich betrifft, kann nur von Migrant*innen bestimmter
rechtlicher Gruppen genutzt werden (KMK 2015: Anlage 1, Seite 1 f.). In diesem Kapitel sollen jedoch alle
Menschen eingeschlossen werden, die Erfahrungen mit verschiedenen Formen der Flucht gemacht haben.
9 Der Begriff Migration wird in dieser Arbeit als neutrale Beschreibung der Mobilitit von Personen verstanden.
Dies geschieht im Bewusstsein, dass seine lange Geschichte zu verschiedenen Denotaten, Konnotaten und
Gebrauchskontexten gefiihrt hat (Oltmer 2017: 8 ff.).

22



erwartbar bedroht sind”“ (Oltmer 2017: 223), verstand. Seit dieser Definition wurden zahl-
reiche weitere Differenzierungen vorgenommen, die sich auf die Fluchtursachen, den Flucht-
weg oder das Asylland beziehen und mit politisch-rechtlichen Entscheidungen einhergehen,

die im Verlauf der letzten Jahre zunehmende Relevanz erhalten haben (Rosch: 2017: 47).

Nachdem die Zahlen der Asylantrage in Deutschland von 1992 bis 2008 kontinuierlich
abnahmen, verzeichnete das Bundesamt flir Migration und Flichtlinge (BAMF 2018: 12) seit
2008 einen deutlichen Anstieg, der spatestens 2015 eine deutschland- und europaweite
Diskussion um Flucht, Migration und Integration ausloste (Oltmer 2017: 243 ff.) und 2016 mit
Uber 740.000 Asylerstantrdagen seinen Hohepunkt erreichte (BAMF 2018: 12). Die Mehrzahl
der gefllichteten Migrant*innen floh und flieht dabei aus Syrien, dem Irak, Afghanistan, dem
Iran und Albanien (Liedke 2016: 57). Die Asylmigration ist mit der Ankunft in Deutschland
allerdings nur vermeintlich abgeschlossen: Nach der Einreise werden Migrant*innen flr einige
Zeit in Erstaufnahmeeinrichtungen zentral untergebracht, bevor sie aufgeteilt nach Kom-
munen eine Asylbewerberunterkunft als dezentrale Unterbringung erhalten und ihre ersten
Jahre in Deutschland verbringen (Simi¢ 2016: 177 f.). Wie sich die Biografie einzelner gefliich-
teter Migrant*innen fortsetzt, hangt dabei auch von den sprachlichen Weiterbildungsmoglich-
keiten ab. Vor dem Hintergrund, dass die meisten Gefliichteten geringe bis keine deutschen
Sprachkompetenzen bei ihrer Ankunft aufweisen (Liedke 2016: 57), wird das Erlernen des
Deutschen deshalb als ein zentrales Mittel und ,,Schlissel” (Krumm 2013: 15) zur gesellschaft-

lichen Teilhabe betrachtet (Roche 2016a: 1):

[Dlie Wahrnehmung von Bildungschancen, die Beteiligung am gesellschaftlichen und schulischen Leben,
der Zugang zum Arbeitsmarkt und berufliche Karrieren [hdngen] von guten mindlichen und
schriftsprachlichen (vor allem bildungssprachlichen) Kompetenzen ab[..] [.] (ebd. 2016b: 4 -
Hervorhebung im Original)

In welchem Umfang und in welcher Qualitat sprachliche Bildung erfolgt, wird dabei von
mannigfachen Faktoren wie externen Anreizen in Form von Qualifikationsanerkennung oder
gesellschaftlicher Wertschatzung, instruktionalen MalRnahmen und institutionellen Umstan-
den bedingt (ebd.: 27 f.). Zudem spielen rechtliche Grundlagen eine wichtige Rolle, denn nur
bestimmte Migrant*innen haben, abhdngig von ihrer Staatsangehorigkeit, die den rechtlichen
Aufenthaltsstatus bestimmt, Zugang zu entsprechenden Bildungsangeboten. Des Weiteren
sind das regionale Angebot, das in seiner Professionalitat stark variiert, und schlief3lich das
Alter der*des Migrantin*en entscheidend (Simi¢ 181 ff.): Wahrend Kinder zwischen sieben

und 15 Jahren von der Schulpflicht und Jugendliche bis zu einem Alter von 21 (und in Harte-
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fallen 25) Jahren von der Berufsschulpflicht betroffen sind, erhalten erwachsene Gefliichtete
mit ,Bleibeperspektive’ sprachliche Bildung in Integrations- und Orientierungskursen oder an-

deren Qualifikationsprogrammen (Roche; Terrasi-Haufe 2016: 129 f.).

Neben diesen strukturellen Gegebenheiten treten zudem affektive Faktoren hinzu: Viele
Gefluchtete sind bei ihrer Ankunft in Deutschland allein und von Familie und Freunden
getrennt, sodass sich diese Personen unter Umstanden um ihre Angehdrigen sorgen. Vor dem
Hintergrund, dass die Familie als forderliche Ressource im Bildungsprozess angesehen wird
(Wojciechowicz 2018: 4 ff.), kdnnen daher bei Trennung, Ungewissheit Gber den Verbleib,
oder gar Gewissheit Uber die Gefangenschaft oder den Tod umfassende Lebens- und Lern-
barrieren auftreten. Erschwerend kommt hinzu, dass viele Gefliichtete belastende und mog-
licherweise traumatische Erfahrungen vor, wahrend oder sogar nach ihrer Flucht gemacht
haben (Simi¢ 2016: 180 f.).1° Roche (2016b: 29) erklart dabei die groRe Bedeutung emotionaler
Stabilitat, die dartiber entscheidet, ob die affektive Disposition den Lernprozess fordert oder
hemmt. Zudem nennt er weitere soziale und emotionale Facetten wie Erfahrungen mit
Xenophilie oder Xenophobie sowie die Einstellungen zur Zielsprache und den Menschen der

erst- und zweitsprachigen Kommunikationsgemeinschaften (ebd.: 29 f.).

Weiterhin kommen die wahrgenommenen Integrations- und Berufsperspektiven sowie
Lernerfahrungen und -traditionen der Kursteilnehmenden hinzu (ebd.: 2016: 2), die mit allen
weiteren Faktoren schlieBlich einen Einfluss darauf haben, ob und in welchem AusmalR ein
Lernerfolg in der Zweitsprache Deutsch moglich ist (Simi¢ 2016: 181). Zusammenfassend
stehen die verschiedenen Parameter also in einem komplexen Zusammenspiel, bei dem
gefliichtete Migrant*innen ,eine neue Sprache [...] lernen und diese Sprache gleichzeitig,
obwohl [sie] sie noch nicht [kbénnen], bereits als Giberlebensnotwendig und allgegenwartig [...]

erfahren” (Krumm 2013: 19 — Hervorhebung im Original).

Sprachpriifungen konnen in diesem Zusammenhang eine entscheidende Funktion haben,
indem sie die strukturelle Voraussetzung zur Berufstatigkeit oder weiteren Bildungsangeboten
darstellen (Roche; Terrasi-Haufe 2016: 164). Das Nichtbestehen bedeutet dagegen eine

Gefahr fiir die Uberlebensméglichkeiten, weshalb Sprachtests von Migrant*innen nicht als

10 Der derzeit aktuelle Forschungsbereich der Traumatisierung im Kontext von Deutsch als Zweitsprache kann an
dieser Stelle nicht ausgefiihrt werden. Es sei aber auf einschlagige Literatur verwiesen (vgl. Plutzar 2016, United
Nations High Commissioner for Refugees (UNHCR) 2016).
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,Turen, die ihnen die neue Lebenswelt erschliefen” (Krumm 2013: 24), sondern ,vielmehr [...]
als Barrieren und Mittel der Ausgrenzung empfunden” (ebd.) werden. Dies gilt dabei sowohl
flir Lernende, die grundlegende Sprachkompetenzen fiir den Alltag brauchen, als auch
Lernende, die spezifische Kenntnisse fiir die Ausbildung, den Beruf oder das Studium beno-
tigen (Roche 2016a: 1). Da im Bereich der Hochschulausbildung angenommen wird, dass
zukiinftig zahlreiche gefliichtete Migrant*innen versuchen werden, ein Hochschulstudium
aufzunehmen (Wisniewski 2018: 574), kommt der Thematik dieser Arbeit unmittelbare
Aktualitat zu, bedarf es doch der Aufklarung dariber, welche Moglichkeiten zur Evaluation
sprachlicher Studierfahigkeit von Gefliichteten existieren. Ein bildungspolitisches Verfahren,
das fiir die besondere Gruppe gefllichteter Migrant*innen erstellt wurde, soll im Folgenden

vorgestellt werden.

4.2 Fachgesprache flr Geflliichtete an der Hochschule Ostwestfalen-Lippe

Erganzend zu den angesprochenen rechtlichen Bedingungen sprachlicher Studierfahigkeit
merken die HRK und KMK (2015: 2) bereits in der RO-DT an, dass die Anforderungen an die
sprachliche Studierfahigkeit je nach Studienzweck variieren kénnen. In Anlehnung daran und
als Antwort auf die Integrations- und Fluchtfrage der letzten Jahre formuliert die KMK (2015:
2 ff.) dariber hinaus in einer Erklarung, dass gefllichtete Studienbewerber*innen, die die
notwendigen Dokumente zur Immatrikulation fluchtbedingt nicht nachweisen kénnen, durch
Beweiserleichterung zum Studium zugelassen werden kénnen. Die Intentionen der KMK sind
hierbei die ,Sicherung der Chancengleichheit” (ebd.: Anlage 3, Seite 1) sowie der ,Aus-
gleich[...] fur fluchtbedingte Nachteile und fiir die Folgen politischer Benachteiligung“ (ebd.).
Konkret richtet sich das Angebot an gefliichtete Migrant*innen verschiedener rechtlicher
Kategorien, die eine mehrjahrige Aufenthaltserlaubnis erhalten haben. AuBerdem ,, muss [die
Bildungsbiographie] das Vorhandensein einer im Heimatland erworbenen Hochschul-
zugangsberechtigung schlissig darlegen” (ebd.: Anlage 3, Seite 3), was in Form von Studie-
rendenausweisen oder Studienblichern geschehen kann. Sollten diese Beweise nicht aus-
reichen, kann die entsprechende Hochschule zudem ein , qualitatsgeleitetes Priifungs- bzw.
Feststellungsverfahren” (ebd.: 2), Giber das Lander und Hochschulen individuell entscheiden,
fordern. Besteht die jeweilige Person dieses Verfahren, kann sie fiir zwei Semester immatri-

kuliert werden, in denen sie ihre Studierfahigkeit nachweisen muss. Gelingt auch dies, so
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erhalt sie eine dauerhafte Berechtigung zum Studium an allen deutschen Hochschulen (ebd.).
Die spezifischen Bedingungen zum nachtraglichen Nachweis werden allerdings nicht naher
bestimmt. Fir Gefliichtete, die ein bestimmtes Studium weiterfiihren mochten, werden
zudem ,Feststellungsgesprache” (ebd.: Anlage 3, Seite 5) erwahnt, die Fachwissenschaft-
ler*innen oder Fachkommissionen durchfiihren. Zudem betont die KMK (ebd.) explizit, dass
Lander und Hochschulen einerseits angehalten sind, Einzelfallentscheidungen vorzunehmen,

und andererseits, weitere Verfahren eigens zu entwickeln.

Diesen Beschluss der Konferenzen greift die Hochschule Ostwestfalen-Lippe (HS OWL 2016: 1
ff.)*! insofern auf, als sie die Beweisnot bei Dokumenten zum Nachweis der Studierfahigkeit
auch auf die sprachlichen Anforderungen ausdehnt und Moglichkeiten formuliert, wie
ausreichende Sprachkenntnisse nachgewiesen werden kdnnen: Ohne ein entsprechendes
Sprachzertifikat muss eine Sprachfeststellungsprifung mindestens auf dem Niveau B1 absol-
viert werden. AuRerdem findet ein Fachgesprach mit Wissenschaftler*innen der jeweiligen
Disziplin, fiir die sich ein*e Studienbewerber*in einschreiben mochte, statt. Dieses dient als
»,Steuerungselement der Fachbereiche, um motivierten Studierenden den Zugang [zur
Hochschule] zu ermdglichen, da aufgrund der Fluchtsituation keine Vorbereitung auf die
deutsche Sprache moglich war” (ebd.: 2). Die Hochschule schafft so eine Alternative zum
konventionellen Nachweis sprachlicher Studierfahigkeit, die auch von denjenigen Studien-
interessierten genutzt werden kann, die bereits vergeblich versucht haben, notwendige

Sprachniveauzertifikate zu erlangen.

Ebenfalls definiert die Verfahrensanweisung, wie die Studierfahigkeit in Abhdngigkeit des
sprachlichen Eingangsniveaus nachgewiesen werden muss: Mit einem Zeugnis oder einer
Feststellprifung auf dem Niveau B1 vor Beginn des Studiums erfolgt die Einschreibung fiir
zwei Semester, in denen insgesamt 15 Credit-Punkte und ein offizielles B2-Sprachniveau
erreicht werden miissen. Bei einer Feststellung des Niveaus B2 vor Studienantritt erfolgt die
Immatrikulation fur ein Semester und erfordert das Erreichen von zehn Credit-Punkten sowie
das Nachreichen des offiziellen B2-Niveaus. Fiir beide Situationen gilt, dass sie in Hartefdllen
um ein Semester verlangert werden konnen. Schafft es ein*e geflichtete*r Studien-

bewerber*in nicht, das B1-Niveau in der Feststellungspriifung zu erreichen, so folgt daraus die

11 Dje Verfahrensanweisung stellt einen unmittelbaren Bezugspunkt fiir diese Bachelorarbeit dar. Da sie
allerdings nicht uneingeschrankt zuganglich ist, kann sie im Anhang eingesehen werden (siehe Anhang 9.1). Die
Quelle ist zudem im Literaturverzeichnis aufgefiihrt.
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Immatrikulation als Sprachschiiler*in, die zwar nicht das Studieren, jedoch die Nutzung der

landesweiten Infrastruktur und die sprachliche Weiterbildung erlaubt (ebd.: 2 f.).

Es kann somit zusammenfassend festgehalten werden, dass die HS OWL ein Fachgesprach
zwischen gefllichteten Studienbewerber*innen ohne notwendige Sprachzertifikate und
wissenschaftlichen Mitarbeitern*innen der Hochschule als Priifung der sprachlichen Studier-
fahigkeit zur befristeten Einschreibung von einem bis drei Semestern nutzt. In Anbetracht
dieser konkreten MalRnahme und vor dem Hintergrund der bisherigen theoretischen Beschrei-
bungen in dieser Bachelorarbeit ergeben sich entscheidende Anknipfungspunkte fir die
Priifungsforschung, um der Forderung nach Uberlegungen zu alternativen Testformen nach-
zukommen (Demming 2013: 232). Im folgenden empirischen Teil soll daher untersucht
werden, welche Potenziale das Fachgesprach als Priifung der sprachlichen Studierfahigkeit

von Gefliichteten bereithalt.
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5 Empirische Erhebung zum Fachgesprach als Prifung der sprachlichen
Studierfahigkeit von Geflichteten

5.1 Qualitativ-methodisches Vorgehen

Die Beschaftigung mit dem Fachgesprach soll im Folgenden durch eine empirische Erhebung
vertieft werden. Die Entscheidung zur Empirie ist dadurch motiviert, dass trotz der limitierten
Ressourcen einer Bachelorarbeit eine moglichst grofle Aussagekraft und ein Mehrwert fiir die
Fremdsprachenforschung und -didaktik erzielt werden sollen. Als Grundsatz wird dabei
betrachtet, dass die Erhebung einerseits von allgemeinem Erkenntnisinteresse und anderer-
seits praxisrelevant sein soll (Riemer; Settinieri 2010: 765). Im Zentrum der Erhebung steht ein
halbstrukturiertes Interview, das im Wintersemester 2018/2019 mit einem Geflichteten
durchgefiihrt wurde, der ein Fachgesprach als Voraussetzung fiir die Immatrikulation an der
HS OWL absolviert hatte. Dabei wurde der Frage nachgegangen, welche Potenziale das
Fachgesprach als Prifung der sprachlichen Studierfahigkeit von Gefliichteten birgt. Die im
Interview entstandenen Daten wurden dazu transkribiert und in Anlehnung an die qualitative

Forschungsmethodologie der Grounded Theory analysiert.

Zu Beginn soll die Erhebung im qualitativ-quantitativen Forschungsparadigma verortet
werden: Lange Zeit galten qualitative und quantitative Forschungsverfahren als gegen-
satzliche Forschungslinien, da sie auf verschiedene Weisen Daten erheben, aufbereiten und
analysieren (ebd.). Obwohl es sich um unterschiedliche forschungsmethodologische Ansatze
handelt, wurde die Diskussion um den ,besseren’ Forschungsweg jedoch zugunsten eines
integrativen Verstandnisses, in dem sich qualitative und quantitative Verfahren sinnvoll
erganzen und gerade durch ihre Unterschiedlichkeit ein Themenfeld umfassender beleuchten

kdnnen, beigelegt (Schmelter 2014: 33).

Qualitative Forschung verfolgt dabei das Sinnverstehen (Demirkaya 2014: 213). |hr Ziel ist es,

das Handeln der Personen im untersuchten Feld zu verstehen und aus ihrer [...] Innenperspektive [...]
beschreibend moglichst vollstdndig zu erfassen, um so Zusammenhange, Muster, Typen usw. entdecken
und in begrenztem MaRe erklaren zu kénnen. (Schmelter 2014: 41)

Dariber hinaus zeichnet sich die qualitative Forschung dadurch aus, dass sie im Gegensatz zur
guantitativen Forschung keine Hypothesen und Theorien (berprift, sondern erst erschlief3t
und generiert (Riemer; Settinieri 2010: 767 f.). Da das Forschungsfeld des Fachgespraches im
Kontext von Testen, Priifen und Evaluieren der wissenschaftlichen Forschung bislang unzu-

reichend zugefihrt wurde, wird im Falle der vorliegenden Arbeit ein qualitatives Verfahren
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zur Datenerhebung und -auswertung genutzt. ,Die besonderen Starken der qualitativen
Ansatze liegen im explorativen Charakter ihrer Erkenntnisgewinnung” (Schmelter 2014: 41),
der zur Generierung von Ideen genutzt werden soll, um schlieBlich eine erste Einschatzung

geben zu kdnnen, welche Potenziale das Fachgesprach bereithalt.

AbschlieBend sei darauf hingewiesen, dass das Format der Bachelorarbeit damit einhergeht,
dass lediglich auf begrenzte handlungs- und erfahrungsbezogene Ressourcen zuriickgegriffen
werden kann. AuRerdem gilt flir die vorliegende Arbeit wie fiir viele qualitative Erhebungen,
dass aus 6konomischen Griinden auf grolRe Probandengruppen verzichtet werden muss und
lediglich eine Fallstudie stattfinden kann, die stark in ihrer Verallgemeinerbarkeit einge-
schrankt ist (Riemer; Settinieri 2010: 767). Die Arbeit soll jedoch als ein erster Anhaltspunkt
fir die Beschaftigung mit dem Fachgesprach dienen. Die einzelnen Handlungsschritte, die im
Rahmen der Erhebung durchgefiihrt wurden, sollen im Sinne transparenter Forschung (ebd.:
771) hieran anschliefend detailliert beschrieben und als ,AnstoR fiir neue Untersuchungen”

(Schmelter 2014: 36) genutzt werden.

5.2 GUtekriterien qualitativer Forschung

Ebenso wie im Bereich des Testens, Prifens und Evaluierens sind Gitekriterien ein essenzieller
Bestandteil der empirischen Forschung. Vor allem fir die vorliegende Arbeit, die im Grund-
lagenstudium des Bachelors entstanden ist und wie bereits erwahnt mit Erfahrungsarmut
einhergeht, muss im Sinne verlasslicher Forschung eine genaue Orientierung an den Giite-
kriterien qualitativer Forschung in Form eines ,allgemein akzeptierten gemeinsamen Bezugs-
rahmens” (Riemer; Settinieri 2010: 777) stattfinden. Erschwert wird die Festlegung dieser
allgemeinen Qualitdtsstandards dadurch, dass neben Unterschieden der qualitativen und
guantitativen Ansdtze durch verschiedene anthropologische und erkenntnistheoretische
Grundannahmen auch innerhalb der qualitativen Forschung zum Teil verschiedene metho-
dologische Grundlagen und Zielsetzungen verfolgt werden (Schmelter 2014: 42). Es existiert

jedoch ein Minimalkonsens wissenschaftlicher Forschung:

[Dlie Nachvollziehbarkeit, die Offenlegung und Begriindung des Gegenstandsverstiandnisses, die
Bertcksichtigung und damit Einbettung der Untersuchung in die Faktorenkomplexion, die Anschluss-
fahigkeit an vorhergehende bzw. nachfolgende Forschung, die Diskussion des Praxisbezuges [...] sowie die
Einhaltung ethischer Standards [...]. (ebd.: 35)
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Edmondson und House (2011: 33 ff.) sehen zudem die Kriterien der Objektivitat, Reliabilitat
und Validitat als maRgeblich fir aussagekraftige Forschung und beschreiben diese, wie sie
auch in Bezug auf Sprachprifungen angewandt werden (siehe Kapitel 2.2). Im Rahmen quali-
tativer Forschung muss die Objektivitat dabei insofern eingeschrankt werden, als ihr Merkmal
der Wiederholbarkeit im Kontext des sprachlichen Handelns nur schwer méglich und sinnvoll
ist, da es situativ und nur vor dem Hintergrund der konkreten Erhebungssituation interpretiert

werden kann (Schmelter 2014: 35).

Dariiber hinaus geht die qualitative Forschung mit dem Prinzip der Offenheit einher: Das
Untersuchungsfeld darf nicht im Vorhinein strukturiert sein, sodass Ergebnisse unter
Umstdanden durch das Setting der Erhebung pradeterminiert sind. Stattdessen muss sich der
Forschungsprozess durch Flexibilitdt und Reflexion auszeichnen. Hiervon eingeschlossen ist
auch, dass Forschende ihr eigenes Verhalten reflektieren und interpretieren sowie For-
schungsteilnehmende in den Forschungsprozess integrieren. Um weiterhin maximale Objek-
tivitat zu gewahrleisten, muss das Untersuchungsfeld so natiirlich wie moglich belassen und
allen Handlungsteilnehmenden die Freiheit zum Ausdruck ihrer inneren Wirklichkeit gegeben
werden (ebd.: 42 f.). Die Forderung der Multiperspektivitat, verschiedene Teilnehmende des
Themenkomplexes zu untersuchen (ebd.: 42), Gbersteigt allerdings den Rahmen dieser Arbeit,
sodass lediglich auf die Perspektive eines Teilnehmenden des Untersuchungsfeldes einge-

gangen werden kann.

Dies leitet zu den Gltekriterien der Reprasentativitdt und Generalisierbarkeit tGiber (Edmond-
son; House 2011: 40): Da in der vorliegenden Arbeit nur eine Fallstudie betrachtet werden
kann, sind die hierdurch generierten Erkenntnisse nur bedingt verallgemeinerbar, sodass ihre
Limitation, die qualitative Forschung ohnehin kennzeichnet (Schmelter 2014: 43), an dieser
Stelle abermals betont sei. Zudem handelt es sich bei den erhobenen Daten um self report-
Daten, da der Interviewte Aussagen liber seine personliche Situation macht, die unter Um-
standen subjektiv verzerrt sind (Riemer; Settinieri 2010: 771). Eine letzte Einschrankung soll
hinsichtlich der emotionalen Distanz vorgenommen werden (Strauss 1998: 59), da der Ver-
fasser dieser Arbeit gleichzeitig die vorliegenden Daten erhoben, analysiert und interpretiert
hat. Die Bewusstheit und Reflexion dariiber sollen jedoch zu einer Erhéhung der Giite fiihren,

sodass schlieflich ein wissenschaftliches Produkt maximaler Aussagekraft entstehen kann.
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5.3 Vorstudien

Um die vorgestellten Glitekriterien einhalten zu kdnnen, bedarf es zur Vorbereitung auf das
halbstrukturierte Interview zuerst einer Annaherung an den zu untersuchenden Themen-
komplex. Die Forschung postuliert dazu neben der Beschaftigung mit wissenschaftlicher
Literatur auch Vorstudien, bei denen mit Teilnehmenden des untersuchten Handlungsfeldes
maximal offene Pilotinterviews geflihrt werden. So soll erértert werden, welche Aspekte in
die Wahrnehmung einflieRen kénnen, um ,die Verschiedenartigkeit und Vielfalt kognitiver
Reprasentanzen einer Situation zu verstehen” (Kruse; Schmitt 1998: 170). Als Vorstudien fir
die Erhebung dieser Bachelorarbeit wird zum einen ein Pilotinterview mit einer Gefliichteten
verstanden, das zu Beginn des Wintersemesters 2018/2019 an der Universitat Bielefeld
stattfand. Die Gefliichtete hatte das Fachgesprach zum Hochschulzugang an der HS OWL
durchlaufen und bereitete sich parallel zu ihrem Studienbeginn auf eine telc-Deutsch-C1-
Hochschule-Priifung vor. Zum anderen soll ein Telefongesprach mit dem Zustdndigen der
Geflichtetenberatung an der HS OWL zum Verstandnis der Hintergriinde des Fachgesprachs

und seiner Konzeption und Anwendung dienen.

Im Pilotinterview wird die Relevanz des vorliegenden Themenkomplexes unmittelbar deutlich:
Die Interviewte berichtet, dass sie bereits an sechs konventionellen Prifungen zum Nachweis
der sprachlichen Studierfahigkeit teilgenommen, bisher jedoch keine davon bestanden hat.
Den C1-Priifungen misst sie dabei besondere Bedeutung bei, indem sie im gesamten Verlauf
des Interviews auf diese referiert und ausschlieBlich das Zertifikat des C1-Niveaus als Mal3stab
guter Deutschkenntnisse betrachtet. GrofSen Raum nimmt zudem ihr Bericht iber die emo-
tionalen Folgen des Nichtbestehens ein, die sie mehrfach als Depression bezeichnet. Durch die
Moglichkeit des Fachgesprachs hat sie jedoch schlielllich auch ohne einen entsprechenden
Sprachnachweis den Zugang zum Hochschulstudium erhalten. Interessant ist dabei, dass sie
das Fachgesprach nur ungenau beschreiben kann. Dies macht sich durch viele Satzabbriiche
und Pausen in ihrer sprachlichen Ausfiihrung deutlich. In Bezug auf ihre aktuelle Situation
schéatzt sie es zudem als problematisch ein, dass sie sich gleichzeitig auf die neuen Inhalte des
Studiums und auf die sprachliche Vorbereitung der C1-Priifung konzentrieren muss. Nennens-
wert ist an dieser Stelle, dass sie den Zweitsprachenerwerbsprozess als Nichtstun charakteri-
siert und im Gegensatz dazu die Immatrikulation an der Hochschule als Tétigkeit empfindet.
Des Weiteren berichtet sie von fachsprachlich-lexikalischen Problemen, die ihr seit ihrem

Studienbeginn an der Hochschule taglich begegnen, und kognitiven Problemen, die sie darauf
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zuriickfuhrt, dass ihr Lernprozess fiir mehrere Jahre unterbrochen war. Im Gegensatz zu ihren
negativen Einschatzungen nennt sie allerdings den groRen Wert der Bildung, durch die sie sich
eine positive Zukunftsperspektive verspricht. Das Interview zeigt schlieBlich deutlich, dass die

Betroffene keine eindeutige Meinung hinsichtlich des Stellenwerts des Fachgesprachs besitzt.

Zusammenfassend kann somit festgehalten werden, dass die Interviewte wahrend des
gesamten Pilotinterviews in der Lage ist, auf Fragen reflektiert einzugehen und ausfihrlich zu
antworten. Zudem formen sich zwei Themenschwerpunkte: Die Uberwiegend negativen
Erfahrungen mit Sprachprifungen und das Fachgesprach als Zugangsmoglichkeit zum Hoch-
schulstudium, zu dem sie eine ambivalente Einstellung zeigt. Um das Gltekriterium der Daten-
geleitetheit (Schmelter 2014: 42) an dieser Stelle nicht zu verletzen, sei zwar auf weiter-
fihrende Interpretationen verzichtet, die Vorstudie unterstiitzt die empirische Erhebung
dieser Bachelorarbeit aber in vielfaltiger Weise: Sie begriindet den Forschungsbedarf beziig-
lich des Fachgesprachs und dient in Anlehnung an die entstandenen Schwerpunkte der
Strukturierung der Themenliste'?, auf der das zentrale Interview dieser Bachelorarbeit fuRit,
und stellt damit die methodologische Grundlage der vorliegenden Studie dar. AuBerdem kann

so die empirisch-methodologische Erfahrung des Interviewers erhéht werden.

Dariber hinaus verhilft die Auskunft des Vertreters der Gefliichtetenberatung der HS OWL zu
einem tieferen Verstindnis der strukturellen Hintergriinde und Zusammenhadnge des
Fachgesprachs: Im Wintersemester 2018/2019 sind zwischen 20 und 25 Gefliichtete an der HS
OWL befristet immatrikuliert, die zwar keinen Sprachnachweis erbracht, jedoch ein Fach-
gesprach mit Vertretenden ihrer bevorzugten Disziplin geflihrt haben. Das Fachgesprach als
MaBnahme der Verfahrensanweisung ist dabei Teil des Programms NRWege ins Studium des
Deutschen Akademischen Austauschdienstes (DAAD), der finanzielle Mittel fir die bildungs-
politische Einbindung gefliichteter Migrant*innen bereitstellt.'3> Die Umsetzung des Integra-
tionsprojekts durch das Prasidium der HS OWL in Kooperation mit der Diversity-Stelle der

Hochschule findet ferner aus zwei Griinden statt: Zum einen soll Teilnehmenden der

12 Als geldufige Alternative wird auch der Begriff Leitfaden genutzt. Die vorliegende Arbeit schlieRt sich jedoch
der Einschatzung von Kielblock und Lange (2013: 444) an, im Kontext des halbstrukturierten Interviews von einer
Themenliste zu sprechen, um die Prozesshaftigkeit und Dynamik der Interviewform zu betonen.
13 Weiterfiihrende Informationen finden sich auf den Internetseiten des DAAD und des Ministeriums fiir Kultur
und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen: https://www.daad.de/der-daad/fluechtlinge/infos/de/51816-
foerderprogramm-nrwege-ins-studium-integration-von-fluechtlingen-an-hochschulen-in-nordrhein-westfalen/
bzw. https://www.mkw.nrw/studium/informieren/nrwege-ins-studium-integration-von-fluechtlingen-an-
hochschulen-in-nordrhein-westfalen/ (17.12.2018).
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sprachlichen Vorbereitungskurse, die die Abschlussprifung nicht bestanden haben, der
Hochschulzugang ermdglicht werden. Zum anderen haben einige gefliichtete Studieninte-
ressierte bis zum Ende der Bewerbungsfristen keine Prifungsergebnisse ihrer Sprachpri-
fungen vorzuweisen und sollen nicht ein Jahr warten missen, bis die Bachelorstudiengange
an der HS OWL erneut angeboten werden. Darliber hinaus sieht der Vertreter in der
Malinahme das Potenzial, dass durch das Studieren selbst in konkreten Veranstaltungen und
im Kontakt zu Kommilitonen die Deutschkompetenzen zunehmen. Der Zugang soll zudem
zusatzliche Motivation schenken, zumal er bei einigen Gefliichteten mit der Residenzpflicht
zusammenhangt, wodurch der Vorbehalt der MaRnahme fir gefliichtete Migrant*innen
begriindet wird. Als Zwiespalt betrachtet der Verantwortliche jedoch, dass die Potenziale
einzelner Studieninteressierter unterstiitzt werden sollen, der Hochschulbeginn ohne Sprach-
nachweis allerdings nicht fiir jede*n sinnvoll ist und das Verfahren nicht dazu fiihren darf,
Betroffene bewusst scheitern zu lassen. Als bisherige Lésung dafiir besteht die Moéglichkeit
studienbegleitender Deutschférderung, um die professionelle sprachliche Unterstiitzung

wahrend des Hochschulbeginns zu ermdoglichen.

Ferner gibt das Telefonat Einblicke in die Konzeption des Fachgesprachs: Studieninteressierte
ohne Sprachnachweis miissen eigenstdndig Kontakt mit den Fachvertretenden aufnehmen
sowie ihr Fachgesprach organisieren und dadurch schon vor dem Studienbeginn Eigenver-
antwortung (ibernehmen. Die schriftliche Kontaktaufnahme mit den wissenschaftlichen
Mitarbeitern*innen geschieht ferner per E-Mail, um einen minimalen Eindruck der schrift-
sprachlichen Kompetenzen zu erhalten. Wahrend des Fachgesprachs orientieren sich die Fach-
vertretenden dann an den Leitfragen, warum die jeweilige Person studieren und warum sie
gerade zu diesem Zeitpunkt damit beginnen mochte. Zudem wird darauf eingegangen, welche
Strategien sie zum Ausgleich sprachlicher Defizite und zum Erlangen des Sprachnachweises

wahrend des Studiums verfolgt.

Obwohl die Erprobungsphase noch nicht abgeschlossen ist, kann der Vertreter abschlieRend
bereits einige Erfahrungswerte bezliglich des Fachgesprachs geben: Wahrend einige Studie-
rende, die die Mallnahme durchlaufen haben, sowohl in ihrem Studium als auch in ihrem
Spracherwerbsprozess Erfolge erzielen, treten auch erste Falle auf, bei denen Betroffene nach
zwei Semestern keinen Sprachnachweis erbringen kénnen. Den Grund dafir sieht der Hoch-

schulvertreter im Verlust des sprachlichen Fokus und darin, dass Betroffene keinen Gebrauch

33



von studienbegleitenden Sprachangeboten machen. Obwohl sich diese Studierenden fachlich
und personlich stark entwickeln, bedeutet das vorlaufige Beenden ihres Studiums mitunter
eine personliche Katastrophe. Als Reaktion darauf fiihrt die HS OWL die Immatrikulation als
Sprachstudierende*r fort, sodass Betroffene ihr Studium fiir den temporaren Spracherwerb
unterbrechen und nach dem Erreichen des Sprachzertifikats damit fortfahren kdnnen. Die
Entwicklung und Evaluation dieser sowie alternativer Losungen ist allerdings noch nicht

abgeschlossen.

Vor dem Hintergrund der vertiefenden Informationen durch das Pilotinterview und das
Gesprach mit dem Vertreter der Gefllichtetenberatung hat die Konzeption, Durchfiihrung und

Auswertung des im Folgenden beschriebenen halbstrukturierten Interviews stattgefunden.

5.4 Halbstrukturiertes Interview

Die Wahl des halbstrukturierten Interviews zur empirischen Behandlung des Fachgesprachs
lasst sich zuerst dadurch erklaren, dass Interviews im Kontext von Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache nicht nur den Zugang zu subjektiven Bedeutungszuschreibungen erdéffnen,
sondern auch inhaltlich und sprachlich interpretiert werden kénnen (Daase et al. 2014: 110).
Mindliche Erhebungen haben zudem den Vorteil, durch die Interviewsituation gegenseitige
Nachfragen zu ermdoglichen und eine Erh6hung der Motivation zu erzeugen (Riemer; Settinieri

2010: 773).

Weiterhin werden drei Formen von Interviews unterschieden: Geschlossene bzw. vollstruk-
turierte Interviews folgen einem verbindlichen Fragenkatalog chronologisch, sodass eine
prazise zeitliche und inhaltliche Planung des Interviews moglich ist. AuBerdem hebt diese
Form die*den Forschende*n als Expertin*en hervor, die*der bereits vor dem Interview ein
Kategoriensystem besitzt. Im Gegensatz dazu legen offene Interviewformen nur den thema-
tischen Rahmen des Interviews im Vorhinein fest, um unvoreingenommene und maximal
detaillierte Aussagen der*des Interviewten zu erhalten, der*dem auch die Rolle der*des
Expertin*en zugeteilt wird (Kielblock; Lange 2013: 440 ff.). Die zeitliche und inhaltliche
Antizipation wird allerdings erschwert. Das semi- bzw. halbstrukturierte Interview bewegt sich
dagegen zwischen den beiden Extrema geschlossener und offener Interviewformen (Kruse;
Schmitt 1998: 161 ff.). Zwar existiert eine Themenliste mit prototypischen Fragen, an denen

sich die*der Interviewende orientieren kann, die Themenliste durchlauft jedoch wahrend des
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Interviews eine standige Transformation, indem von ihr abgewichen, bestimmte Fragen
angepasst oder gar ausgelassen und andere entstandene Themenschwerpunkte durch neue
Fragen aufgegriffen werden. Die*Der Interviewende hat somit die komplexe Aufgabe, flexibel
auf die Kommunikationssituation reagieren zu missen und einerseits die*den Interviewte*n
zu umfassenden Reflexionen anzuregen und in ihrer*seiner Gesprachsstrukturierung zu
unterstitzen, andererseits aber auch sicherzustellen, dass alle Themenschwerpunkte hinrei-
chend behandelt werden. Die*Der Interviewende muss folglich schon wahrend des Interviews
Aussagen seitens der*des Interviewten interpretieren und ihr*sein ,Verhalten flexibel nach
der Zieldefinition [der] Interaktion [ausrichten]” (ebd.: 169). Gleichzeitig gilt im halbstruk-
turierten Interview das Prinzip der Gleichberechtigung der Interviewteilnehmenden, die den
Gesprachsverlauf gemeinsam in einer emergierenden Interaktionssituation gestalten, sodass
die*der Interviewte den nétigen Raum fir ausfihrliche und eigenstandige Aussagen erhalten
muss (ebd.: 161 f.). Das Ziel der Erhebungsform ist es schlieRlich, ,das Bezugssystems der
untersuchten Person im Sinne einer natirlichen, theoretisch nicht vorgeformten Beschrei-
bung abzubilden” (ebd.: 163), indem ihr ,Relevanzsystem” (Kielblock; Lange 2013: 445)

dokumentiert wird.

Das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit begriindet eine nicht-geschlossene Inter-
viewform, da der gefllichtete Studierende gerade jene Entitat darstellt, die das Fachgesprach
aus Teilnehmendensicht beschreiben kann und daher als Experte fir diese Position verstan-
den werden muss. Damit allerdings auch die Argumente der Fremd- und Zweitsprachen-
didaktik Einzug in das Interview erhalten kénnen, stellt das halbstrukturierte Interview eine
geeignete Erhebungsmethode dar: Einerseits spricht es der*dem Interviewten Selbstreflexion
zu, die*der Interviewende besitzt aber andererseits auch die Freiheit der Lenkung und

Integration weiterer Impulse.

Der Erstellung der Themenliste als notwendige Vorbereitung auf das halbstrukturierte
Interview geht ferner die wissenschaftliche Recherche voraus, um die vielfdltigen Dimen-
sionen des Untersuchungsfeldes ausreichend abbilden zu kénnen, ohne dabei die Offenheit
der*des Forschenden einzuschranken (Kruse; Schmitt 1998: 167). Zudem soll die Themenliste
als strukturgebende Grundlage des Interviews dienen, die einen Uberblick tiber thematische
Schwerpunkte und die ,,Wissensexplizierung und -organisation vor der Untersuchung” (Daase

et al. 2014: 111) ermoglicht. So kdnnen in Form von Fragen oder Stichpunkten Themen-
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bereiche gegliedert werden, die sich die*der Interviewende wahrend des Interviews zur

Einflhrung neuer thematischer Aspekte zu Nutzen macht (Kielblock; Lange 2013: 446).

Die Themenliste des vorliegenden Interviews gliedert sich in fiinf strukturelle und drei inhalt-
liche Teilbereiche und kann im Anschluss an diese Arbeit eingesehen werden (siehe Anhang
9.2): Zu Beginn verweist sie auf den Gesprachseinstieg. Dieser verfolgt dabei keine inhaltliche
Zielsetzung, sondern soll die Rahmenbedingungen des Interviews abstecken und eine
angenehme Interviewsituation herstellen (Daase et al. 2014: 114). Neben der Einverstandnis-
erklarung zur digitalen Aufnahme durch die*den Interviewte*n wird dabei auch die
Anonymisierung der*des Sprecherin*s expliziert. Auerdem wird die*der Interviewte darauf
hingewiesen, dass sie*er ihre*seine Erstsprache benutzen kann, um die Betrachtung erst- und
zweitsprachiger Phanomene moglich zu machen und dem Informationsverlust wahrend des
Interviews vorzubeugen (Demirkaya 2014: 215 f.). Die Wahl des Duzens als Umgangsform
sowie die Betonung der Bedeutung individueller Meinungen dient dariiber hinaus zur
Etablierung eines personlichen Verhaltnisses und soll Fremdheitsgefiihlen vorbeugen. Zuletzt
hat der Gesprachseinstieg das Ziel, den Untersuchungsgegenstand des Interviews zu er6ffnen,
um der*dem Interviewten eine erste Vorstellung des Forschungsinteresses zu geben. Diese
MaBnahme dient auch dazu, die Position der*des Interviewten als reflexives Subjekt deutlich

zu machen und ihr*ihm Expertenstatus zuzusprechen.

Der thematische Einstieg findet daran anschlieBend durch die vorformulierte Einstiegsfrage
statt. Hierbei soll die Verortung im Themengebiet des Zweitsprachenerwerbs stattfinden und
der*dem Interviewten ein erster narrativer Impuls gegeben werden. Der Einstieg mit der
Frage, wie gut die*der Interviewte ihr*sein Deutsch einschatzt, soll dabei weder eine Uber-
forderung darstellen, noch einen Fokus auf Sprachprifungen oder das Fachgesprach legen,
sodass unter Umstanden vorstrukturierte Kategorien auf die*den Interviewte*n Ubertragen

werden, dennoch aber zum freien Sprechen anregen (Kielblock; Lange 2013: 444 ff.).

Daraufhin soll die Themenliste zur Bearbeitung von drei Themenschwerpunkten dienen, die
auf Impulse aus den Vorstudien zurlickzufiihren sind. Neben der personlichen Biografie soll
sich das Interview weiter zuspitzen und erst die Erfahrungen der*des Interviewten mit Sprach-
prifungen und zuletzt das Fachgesprach selbst thematisieren. Der Aufbau der Themenliste
legt dabei zuerst allgemeine Fragen nahe, die vor allem auf implizite Wertzuschreibungen und

unterbewusste Kategoriensysteme abzielen, bevor das Forschungsinteresse immer deutlicher
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expliziert wird, um die reflexive und bewusste Einschdtzung der*des Beteiligten am

Fachgesprach zu erhalten.

Witzel (2000: online) referiert in seinem digitalen Artikel zum problemzentrierten Interview
(PZI) zudem auf strategische Fragen, die Interviewende wahrend der Interaktion nutzen
kdnnen, um vertiefende Einschatzungen zu erhalten. Diese werden als Konfrontations-, Stor-,
Verstandnis- und Zuriickspiegelungsfragen bezeichnet und sind ebenfalls in die Konzeption
der Themenliste eingeflossen. Den Abschluss des Interviews bildet schlieBlich die Erkundigung
nach Fragen der*des Interviewten und die Bitte um eine Zusammenfassung des personlichen
Standpunktes in Bezug auf die thematisierten Inhalte. Dieser letzte Impuls soll dabei zeigen,

welche Aspekte des Interviews die*der Interviewte fiir besonders relevant halt.

Zuletzt sei zudem auf Einschrankungen durch die besonderen Merkmale des halbstruk-
turierten Interviews eingegangen: Da die*der Interviewende direkten Einfluss auf das Inter-
aktionsgeschehen und den Handlungsverlauf des Interviews nimmt, wird die Objektivitat
vermindert und die Generalisierbarkeit der Aussagen auf grofere Populationen einge-
schrankt. Zudem ergibt sich durch den groRen Einfluss der*des Interviewenden das Postulat
umfassender Professionalitdt, das im Rahmen der vorliegenden Arbeit nur in Form der
einmaligen Erprobung im Pilotinterview stattfinden konnte. Des Weiteren wurde eine Audio-
aufnahme erstellt, obwohl in vielen Forschungsbereichen Videoaufnahmen als notwendig
erachtet werden, um multimodale Analysen vorzunehmen (z.B. Hausendorf et al. 2012: 8,
Schmitt 2007: 406). Die Entscheidung zur Audioaufnahme wurde allerdings nicht aus rein
okonomischen Griinden getroffen, fordert eine Videoaufnahme doch mannigfache weitere
Analyseschritte. Auch methodisch wurde auf eine Videokamera verzichtet, um zusatzlicher

Fremdheit in der Interviewsituation vorzubeugen.

5.5 Datenerhebung und Datenaufbereitung

Auf der Grundlage der Vorstudien und der Themenliste fand am 25.10.2018 das halb-
strukturierte Interview mit einem gefliichteten Studierenden statt. Der Interviewte hatte das
Fachgesprach als Voraussetzung zur Immatrikulation an der HS OWL absolviert und war dem
Verfasser durch die Teilnehmende am Pilotinterview bekannt. Er besitzt die syrische Staats-
angehorigkeit, ist 23 Jahre alt und spricht als Erstsprache Arabisch. Das Interview hatte eine

Dauer von 39 Minuten und 44 Sekunden und wurde mit einem Samsung-Diktiergerat in 256
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kbps und 48 kHz in einem geschlossenen Raum ohne die Anwesenheit weiterer Personen auf-
genommen. Im Anschluss daran wurde es nach den Konventionen des Gespréichsanalytischen
Transkriptionssystems (GAT2) unter Zuhilfenahme der Transkriptionssoftware Extensible
Markup Language for Discourse Annotation (EXMARaLDA) transkribiert. Die Notations-
konventionen kénnen im Einzelnen nachgelesen werden (vgl. Hagemann; Henle 2014, Selting
et al. 2009). Um ein Transkript zu erhalten, das moglichst nah an den Originalausdruck
heranreicht und dadurch nicht nur inhaltliche, sondern auch suprasegmentale Phdanomene
offenlegt, wurden sowohl verbale Aussagen als auch paraverbale Handlungen wie die Melo-
die, Betonungen, Pausen und Modalitdten notiert. So sollte das Ziel erreicht werden, ,die
Flichtigkeit der gesprochenen Sprache [...] zu Gberwinden, Mindlichkeit mit all den fir sie
typischen Phanomenen schriftlich festzuhalten und somit fiir Analysen zuganglich zu machen”

(Mempel; Mehlhorn 2014: 147).

Bei der Transkription des halbstrukturierten Interviews traten allerdings methodische Schwie-
rigkeiten auf: Es zeigte sich, dass der Interviewte an vielen Stellen Phonation erzeugt, ohne
dabei Artikulation zu betreiben. Daraus resultiert horbare Sprachproduktion, die als Murmeln
in die Transkription eingegangen ist. AuBerdem stellte sich die Ubersetzung arabischer
Aussagen als problematisch heraus: Arabisch ist — ahnlich wie die deutsche Schreibschrift —
eine kontinuierliche Schrift (El Baghdadi 2013: 2). Um Melodieverldufe dennoch notieren zu
konnen, wurde auf die lateinische Umschrift, in der Arabistik als 3arabizi oder ArabEasy
bekannt, zurlickgegriffen (vgl. Bianchi 2012). Im Gegensatz zum herkdmmlichen 3arabizi
wurde auf Kurzvokale verzichtet, die auch im arabischen Standard nicht geschrieben werden,
da es sich um eine Konsonantenschrift handelt (EI Baghdadi 2013: 3). Die anschlieBende
Ubersetzung verfolgte schlieBlich pragmatische Maximen, die der wértlichen Ubersetzung
vorgezogen wurden, damit die Leser*innen des Transkripts den Handlungsverlauf des Inter-
views besser nachvollziehen kénnen. Das vollstandige Transkript kann im Anschluss an diese

Arbeit eingesehen werden (siehe Anhang 9.3).

5.6 Grounded Theory

Auf der Grundlage des Transkripts wurden die entstandenen Daten in Anlehnung an den
Analysestil der Grounded Theory interpretiert, die ein mogliches Analyseverfahren fur
halbstrukturierte Interviews darstellt. Die folgende Zusammenfassung kann die Methodologie
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dabei nicht vollstandig abbilden, soll aber die Grundziige und die Orientierung im Rahmen

dieser Bachelorarbeit wiedergeben.

Die Grouded Theory ist eine qualitativ-sozialwissenschaftliche Methodologie und Methodik,
die von Anselm Strauss und Barney Glaser Ende der 1960er Jahre entwickelt wurde. Vor allem
im Verlauf der letzten 20 Jahre erhielt sie zunehmende Aufmerksamkeit, die zu verschiedenen
Variationen und zum Einzug in unterschiedliche wissenschaftliche Disziplinen fiihrte (Breuer
etal. 2018: V ff.). Der Aspekt des Groundings bezeichnet dabei das Prinzip, dass ,,[e]ine Theorie
[...] mit Daten begriindet bzw. auf Daten gegriindet” (ebd.: 8 — Hervorhebung im Original) wird
und stellt einen Kernaspekt der Methodologie dar. Die zugrundeliegende Idee ist dabei der
Nachvollzug von Sinn- und Bedeutungszuordnungen in sozialem Handeln (ebd.: 2 ff.). Dies
wird durch die zunehmende Abstraktion des Interpretationsverfahrens umgesetzt, um
schlieBlich den AuRerungssinn aufzudecken (Riemer; Settinieri 2010: 776). So soll die ,Be-
schreibung und Erklarung eines Spektrums der Varianten von Phanomenen und Prozessen in

einem Handlungsfeld” (Breuer et al. 2018: 262) moglich werden.

Als Voraussetzung fur den qualitativen Analysestil ist dhnlich wie bei der Konzeption halb-
strukturierter Interviews das Prinzip der Offenheit entscheidend (ebd.: 4 f.): Forschende
machen auf der Grundlage alltagsweltlicher Phanomene unscharfe Themengebiete aus, die
sie in ihrer Forschung beleuchten mochten. Erst wahrend des Forschungsprozesses sollen
dann durch die Interpretation der Daten Kategorien entstehen, die die Zusammenhange des
Untersuchungsfelds aufdecken (ebd.: 131 ff.). Der Offenheit steht allerdings die Subjektivitat
Forschender gegeniiber, da das Datenmaterial immer vor dem Hintergrund ihrer sozio-
kulturellen und wissenschaftlich-disziplinaren Profile individuell interpretiert wird (ebd.: 4 ff.).
Aufllerdem haben Forschende durch die Literaturrecherche bereits Vorwissen erworben, das
ihre Kreativitdt und Objektivitdt gegenliber dem Themenfeld einschranken kann. Als Antwort
darauf versteht die Grounded Theory die*den Forschende*n als Bestandteil des Forschungs-
prozesses und sieht ihre*seine Subjektivitat als , eigene kreative Potenz” (ebd.: 4 — Hervor-
hebung im Original), die die Analyse anregen soll. Obwohl die Konzeption der Themenliste
umfassende theoretische Recherche erfordert und damit dem Prinzip der Offenheit der
Grounded Theory zu widersprechen scheint, wird in der vorliegenden Arbeit auf maximale
Offenheit wahrend des Forschungsprozesses geachtet. Diese wird erreicht, indem heran-

gezogene Theorien und Forschungsergebnisse zwar als mogliche Analysedimensionen in

39



Betracht gezogen werden und daher das forschende Blickfeld vergrofRern, allerdings nicht als
abschlieRende, statische Kategorien verstanden werden, die den Analyseprozess pradeter-

minieren konnten.

Ein weiteres entscheidendes Merkmal der Grounded Theory ist das Theoretical Sampling.
Dieses postuliert, dass der Forschungsprozess direkten Einfluss auf die Auswahl weiterer
Untersuchungsbereiche hat. So sollen neue Erkenntnisse dazu beitragen, das Phanomen
weiter einzugrenzen, indem in Anbetracht der Datenanalyse ,,Uberlegungen zur Auswahl bzw.
Zusammenstellung moglicher Personen, Situationen, Kontexte etc.” (ebd.: 135) vorge-
nommen werden. Der Forschungsprozess der Grounded Theory bedarf folglich dauerhafter
Reflexion und Anpassung des forschenden Handelns, um Themenschwerpunkte weiter zu
erschlieBen. Dies geschieht nicht in einem chronologischen Prozess, sondern in kontinu-
ierlicher Alternation als ,ein vielfaches Hin und Her, ein Zurick- und wieder Vorspringen
zwischen einzelnen Phasen” (ebd.: 133): ,, Themenbestimmung, Sampling, Datenerhebung, [...]

Kodieren [...] und Theoriebildung [.]“ (ebd.)

Das zentrale Instrument und Analyseverfahren der Grounded Theory, wie sie in dieser Arbeit
angewendet wird, ist schlieRlich das Kodieren. Hierbei sollen im Prozess der standigen Aus-
einandersetzung der*des Forschenden mit dem Datenmaterial zugrundeliegende, abstrakte
Konzepte — methodologisch als Kategorien definiert — generiert werden, um die Sinnzu-
schreibungen der handelnden Teilnehmenden rekonstruieren zu konnen (Demirkaya 2014:
218). Einzelne Sequenzen der Daten werden dabei als Indikatoren fiir diese Kategorien
verstanden, die es durch die*den Forschende*n zu entdecken gilt (Breuer et al. 2018: 7 f.).
Um Kategorien aus den Daten zu essenziieren, werden dabei Kodes genutzt, die als abstrakte
Begriffe den Indikator konzeptionieren (ebd.: 131). Hierbei wird zwischen nattrlichen In-Vivo-
Kodes, die von Teilnehmenden des Untersuchungsfeldes selbst genutzt werden, und sozio-
logischen Kodes, die Forschende auf der Grundlage ihres Fachwissens konstruieren, unter-
schieden (Strauss 1998: 64 f.). Die Zuschreibung von Kodes zu bestimmten datenbasierten
Indikatoren erfolgt also durch das detaillierte Analysieren Forschender, die schlieBlich
entstandene Kodes in Beziehungen zueinander setzen, um Kategorien zu generieren (Breuer

et al. 2018: 248 f.).

Das Kodieren findet ferner in drei Stufen statt, die mit ihrem Abstraktionsgrad korrelieren. Fir

diese Arbeit ist das offene Kodieren zentral, das sich durch eine sehr genaue und detaillierte
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Analyse auszeichnet, die besonders nah am Text geschieht (Riemer; Settinieri 2010: 776). Kon-
kret werden hierbei einzelne Dateneinheiten, die aus Wortern, Satzen oder Zeilen bestehen,
mit begrifflichen Kodes versehen, die einen Verallgemeinerungscharakter besitzen, sich aber
dennoch durch Datenndhe auszeichnen (Breuer et al. 2018: 253 ff.). Jeder dieser Kodes wird
als eine Idee fiir den weiteren Forschungsverlauf angesehen, in dem sich die Abstraktion der
Analyse zuspitzt (Strauss 1998: 57 f.). Das Ziel des offenen Kodierens ist es, durch erste
Verknipfungen von verschiedenen Kodes zu Kategorien zu gelangen, die gegenstandsnah,

idealisiert, abstrakt und sprachlich treffend sind (Breuer et al. 2018: 254).

In einem flieBenden Ubergang dazu befindet sich das axiale Kodieren. Dieses nimmt eine
Verdichtung der Daten vor, indem zunehmende Zusammenhange zwischen einzelnen Kate-
gorien herausgearbeitet werden (Riemer; Settinieri 2010: 776). Das axiale Kodieren miindet
in der intensiven Analyse einer als bedeutsam bewerteten Kategorie, die das Zentrum der Ka-
tegorienzusammenhange darstellt und daher Kernkategorie oder Schliisselkategorie genannt

wird (Strauss 1998: 63).

Daran anschlielend beschreibt das selektive Kodieren schlieflich das systematische Kodieren
nach der Kernkategorie (ebd.). Durch die zunehmende Erhartung der entstandenen
Systematisierung soll dabei ein Systemgefiige entstehen, das um die Kernkategorie herum
strukturiert ist und in einem Modell abgebildet werden kann (Breuer et al. 2018: 138).
Allerdings bleibt auch am vermeintlichen Ende des Forschungsprozesses die Frage bestehen,
ob das Untersuchungsfeld in hinreichendem Male beleuchtet wurde (Demirkaya 2014: 213).
Um dies zu gewadhrleisten, formuliert die Grounded Theory das Prinzip Theoretischer
Sdttigung: Wenn neue Daten keinen weiteren Einfluss auf die im Forschungsprozess entstan-
dene Theorie nehmen und durch das erarbeitete Kategoriensystem somit hinreichend
abgebildet werden, ist dieser Grad Theoretischer Séittigung erreicht (Breuer et al. 2018: 158
f.). Obwohl die verschiedenen Phasen des Kodierens Sukzessivitdat suggerieren, sei ab-
schliefend erneut darauf hingewiesen, dass Forschende in Anbetracht ihrer Offenheit stets
auch zu Sequenzen des offenen oder axialen Kodierens zuriickkommen kénnen und sollten,
damit ihre bisherigen Analyseschritte reflektiert und neue Forschungsideen in bereits

durchgefiihrte Arbeitsschritte integriert werden kdnnen.

Wie zu Beginn dieses Kapitels angedeutet, kann die vorliegende Arbeit nicht leisten, alle

Prinzipien und Kriterien der Grounded Theory in umfassendem Mal3e einzuhalten. Es kdnnen
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somit durch die begrenzten Kapazitdten der Bachelorarbeit weder weitere Falle oder Perspek-
tiven verschiedener Beteiligter betrachtet werden, noch kooperative Analysen stattfinden
(ebd.: 132 ff.). Durch den begrenzten Umfang der Studie kbnnen zudem nur solche Kodes in
der Analyse angesprochen werden, die sich als relevant fiir mogliche Kategorien heraus-
gestellt haben. Weiterhin kann Theoretical Sampling in der vorliegenden Studie nur auf der
Grundlage des Pilotinterviews stattfinden. Da bislang keine kontrastiven Daten vorliegen, die
zum Vergleich der hier analysierten Kodes zur Verfligung stehen, kann weder selektives
Kodieren vorgenommen, noch eine finale Schliisselkategorie oder gar ein Modell prasentiert
werden. Vielmehr soll im Folgenden in Anlehnung an das offene Kodieren im Ubergang zum
axialen Kodieren eine erste Annaherung an moégliche Kategorien stattfinden, die sich wahrend
der Analyse als relevant herausgestellt haben. Diese Kategorien sollen als ein erster Impuls zu
weiterer Forschung anregen und im Sinne einer ,,hermeneutischen Spiralbewegung” (ebd.: 9
— Hervorhebung im Original) als Voraussetzungen fiir ankniipfende Uberlegungen genutzt

werden.
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6 Analyse der Forschungsergebnisse

Auf der Grundlage der Transkription des halbstrukturierten Interviews fand die Interpretation
der Daten in Anlehnung an den qualitativen Analysestil der Grounded Theory statt. Hierbei
entstanden vielfdltige Erkenntnisse, von denen im Folgenden einige Themenkomplexe
beschrieben werden sollen, die sich als relevant zur Konstitution der inneren Wirklichkeit des
Interviewten sowie als Potenziale des Fachgesprachs gezeigt haben. Zuerst findet die Analyse
der Sprache des Studierenden und seiner Beschreibung des Fachgesprachs statt, bevor
ausgewahlte Dimensionen als vorlaufige Formationen methodologischer Kategorien aufge-

zeigt und im Sinne progressionsorientierter Forschung als Potenziale beschrieben werden.

Wahrend der Analyse hat sich eine Gliederung des Interviews in fiinf Abschnitte abgezeichnet,
die auf die Konzeption der Themenliste zuriickgefiihrt werden kann:** Zu Beginn findet ein
Gesprachseinstieg statt, bei dem die Rahmenbedingungen des Interviews besprochen werden
(1-16). Im Anschluss daran flihrt der Interviewer den ersten Themenkomplex ein, der sich mit
der Sprachlernbiografie des Interviewten beschaftigt (16-214). Daran schlie8t sich die Thema-
tisierung der Erfahrungen mit verschiedenen Sprachprifungen an (215-324). Als letzten
inhaltlichen Abschnitt spricht der Interviewte selbst das Fachgesprach an, das in der Analyse
als methodologischer Schwerpunkt hochster Abstraktion verstanden wird (324-419). Das
Interview endet mit einer Riickfrage des Interviewten und seiner Zusammenfassung der

Interviewergebnisse (419-468).

6.1 Sprachliche Interviewfahigkeit

ich Gber’le’ge "NICHT (.) sO; zum ’"BElspiel “auf (.) a’RAbisch, [...] was ich ‘SAgen mOchte? und dAnn,
Uber’sEtz ‘ich das in ‘'meinem KOPF, und dann “sAg ich DAS, ne:- dAs ‘war am ‘AN’fang jA sO; °hh aber
‘jEtzt “mittler' WEI'le dann; ((Klopfen, 1 Sek.)) <<all> Also-> kann ich “EInfach- ((murmelt)) sA’gen “wAs “ich
WILL- (26ff.)

Wie bereits im vorangegangenen Kapitel angesprochen wurde, bietet die empirische Erhe-
bung durch ein Interview mit einer zweitsprachigen Person die Moglichkeit, auch eine Analyse

der Sprache vorzunehmen (Daase et al. 2014: 110). Aus diesem Grund sollen zuerst die

1 1m Folgenden werden Referenzen auf das Transkript als Kurzbelege in Klammern geschrieben. Die Angaben
beziehen sich dabei auf die Zeilen des Transkripts und sind nicht in die deutschen Orthografiekonventionen
Uberfiihrt, sondern im GAT2-Stil belassen worden, um methodische Prazision und hohe Nachvollziehbarkeit zu
gewahrleisten. Alle Angaben kénnen am Transkript tiberprift werden (siehe Anhang 9.3).
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sprachlichen Kompetenzen des Interviewten betrachtet werden, die die Voraussetzung fir

anschliefende Interpretationen darstellen.

Das einflihrende Zitat des Interviewten (26 ff.) zeigt dabei, dass sowohl sein Sprechen als auch
sein Denken automatisiert auf Deutsch stattfinden, sodass eine besondere Ndhe zwischen ihm
und seiner Zweitsprache Deutsch zu erkennen ist. Er kontrastiert die Situation zu Beginn seiner
Sprachlernbiografie, als er sprachliche Handlungen auf Deutsch durch die Ubersetzung von
seiner Erstsprache Arabisch ausfiihrte, mit seinen aktuellen sprachlichen Kompetenzen, die
ihm die direkte Produktion innerer Kommunikationsabsichten erméglichen. Dartiber hinaus
wird nicht nur die Dominanz des Deutschen als seine lebensweltliche Umgebungssprache
ersichtlich, sondern auch seine assimilative Einstellung, indem er zweitsprachliches Denken
als notwendig zum treffenden Ausdruck von Kommunikationsabsichten charakterisiert und
sein Denken deshalb wahrend der Produktion deutscher Sprache nicht langer auf Arabisch
stattfindet. Bestatigung findet diese Interpretation dadurch, dass der Studierende auf die
explizit auf Arabisch formulierte Frage des Interviewers eine deutsche Antwort gibt (13 f.) und

den Spracherwerbsprozess als ,,werden” (89) bezeichnet.

Der Interviewte beschreibt zudem einen Unterschied zwischen den beiden Zeitpunkten seiner
Sprachlernbiografie ,am "AN‘fang” (29) und , jEtzt” (ebd.): Zu Beginn seines deutschen
Spracherwerbsprozesses lernt er selbststandig (33 ff.) und zeigt dadurch den Wunsch nach
deutschsprachiger Handlungskompetenz. Allerdings distanziert er sich mit der Evaluation
seiner damaligen Sprachkompetenz als ,, SO "WEnig; <<p> Also-> <<p, :-)> Echt-> <<p, :-)> sUper
wenig” (40) deutlich von diesem Zeitpunkt und seinen frilheren sprachlichen Defiziten und
demonstriert vielmehr seine Entwicklung zum Sprachexperten. Dass sich der Interviewte als
Experte fiir die deutsche Sprache versteht, wird auch durch seine eigene Einschatzung, ,also
Ich; eh:- <<dim> fIn'de dass mein: (.) deutsch "SO "gut ist,>“ (19) klar, die durch den Satzakzent
auf der Gradpartikel noch grofRere Bedeutung erhalt. Obwohl er seine Aussage daraufhin
durch ein affirmatives ,ja:;“ (20) ratifiziert, schrankt er diese Selbsteinschatzung durch ,<<f>
also ‘nicht “perFEKT?>“ (21) ein. Es zeigt sich, dass er keinen Perfektionsanspruch an seine
deutsche Sprachproduktion stellt, obgleich er sie als zufriedenstellend erachtet. Dies legt
nahe, dass er sich selbst gegeniiber Fehlertoleranz besitzt, was sich durch seine explizite

Einschatzung, gelegentliche sprachliche Fehler zu produzieren, bestatigt (21 f.).
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Dies passt zu dem Sprachkompetenzbegriff, den der Interviewte durch die Kann-Beschreibung
» KANN ich; <<pp> n::-> immer RE'den und spon’TAN“ (24) ausdrickt. Er versteht somit
Flussigkeit und sprachliche Spontaneitat als Maximen des Spracherwerbs. Einher geht dies mit
einem pragmatisch-funktionalen Sprachversténdnis, da sich der Studierende zu Beginn seiner
Sprachlernbiografie vor allem auf lexikalische Funktionswoérter mit maximalem Sinngehalt
»Zum “bElspiel wie; en’'TSCHULdigung” (37) konzentriert, damit er ,,<<p> mit den 'LEU te rEden
(.) [kann;]>" (38). Sein Ziel ist demnach die miindliche Kommunikation mit Teilnehmenden der

Zielsprachengesellschaft, wodurch sich erneut ein integrativer Wunsch erkennen lasst.

Interessant ist an dieser Stelle, dass der Interviewte ein sehr allgemeines Kompetenz- und
Fehlerverstandnis vertritt, als sein einziges Defizit allerdings den Teilbereich der Phonetik
einschatzt (22 f.). Dies stellt einen Widerspruch zu seiner tatsachlichen Sprachproduktion dar,
da er seine Aussprache wahrend verschiedener Zeitpunkte des Interviews erfolgreich
korrigiert (z.B. 133, 153, 402, 456). Dieser Widerspruch entladt sich in seiner Aussage, sich
Lhlcht (.) viel ‘MU:he;“ (23) fir phonetisch korrekte Artikulation zu geben, wihrend er
gleichzeitig hohen artikulatorischen Aufwand betreibt, um den gerundeten Vorderzungen-
vokal adaquat zu artikulieren, sodass ein direkter Kontrast zwischen seinem Handeln und
seiner Aussage entsteht. In Ergdnzung zur segmentalen Seite phonetisch-phonologischer
Sprachkompetenz nutzt der Studierende suprasegmentale sprachliche Mittel sehr prazise und
kann beispielsweise komplexe Wortbetonungen wie in den Komposita ,’sprAch’zertifikat”
(327) oder ,motiva’TION ge sprAch“ (330), in dem der Primir- und Sekundarakzent addquat
artikuliert werden, richtig anwenden. Auch Melodieverlaufe (z.B. 11 f., 308) und sowohl
regulare (z.B. 275 f.) als auch kontrastive Satzakzente (z.B. 282 ff.) kénnen der Handlungs-
absicht entsprechend eingesetzt werden. Dieser phonetisch-phonologischen Sprachkompe-
tenz kommt dabei vor dem Hintergrund der arabischen Erstsprache besondere Bedeutung zu

(vgl. EI Baghdadi 2013: 2 ff., Hirschfeld; Seddiki 2003: 2 ff.).

Im Bereich der morphologisch-syntaktischen Strukturen lassen sich dagegen wiederkehrende
Fehler feststellen: Wahrend deutliche Unsicherheiten im Bereich der Kasus- und Genus-
kongruenz (z.B. 22, 222, 326, 394) auftreten, wird auch die Verbposition an einigen Stellen
fehlerhaft produziert (z.B. 35 f., 87 f., 412). Allerdings zeigt der Interviewte durch Sequenzen
wie ,,'nach eh:; ((brummt)) also zur "U’'ni” (64 f.) oder ,,in::; ((0.8 Sek.)) eh::; [...] an der ‘U"ni?“

(406) selbstinitiiertes Korrekturverhalten, sodass darauf geschlossen werden kann, dass er
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einen ausgepragten kognitiven Monitor besitzt und in der Lage ist, eigene sprachliche
AuBerungen zu reflektieren und zu korrigieren. Dass in seinem Output dennoch wiederkeh-
rende Fehler auftreten, kann dabei eine Konsequenz des bereits angemerkten pragmatisch-
funktionalen Verstandnisses von Sprache sein, indem er sich bewusst gegen die Fokussierung
morphosyntaktischer Aspekte entscheidet. Ein Indiz dafiir sind Produktionen mit addaquater
Genus- und Kasuskongruenz (z.B. 42, 164, 335), insofern als er zwar richtig flektieren kann,
dies aber nicht an jeder Stelle umsetzt. Ferner ist der Studierende ebenfalls in der Lage, in
Aussagen wie ,<<p> die kommili'TOnen also,> <<p> die dIE,> ((0.2 Sek.)) <<p> mit ‘MIR
‘stu’dlEren?>“ (193 f.) oder ,das is (-) chrono'LOgisch? also das kOmmt, [..] so (.)
“hin"terein”’ANder?“ (294) sprachliche Umschreibungsstrategien anzuwenden. Hierdurch zeigt
sich eine besonders ausgepragte pragmatisch-diskursive Kompetenz, auf die genauer einge-

gangen werden soll:

Im Verlauf des Interviews macht der Interviewte Gebrauch vom Diskursmarker ,geNAU;“ (24),
um das Ende eines Turns oder Themenkomplexes zu markieren (z.B. 180, 466). Dariber hinaus
nutzt er vor ausfiihrlichen sprachlichen Sequenzen bewusst lange Pausen (z.B. 18, 162, 308)
oder die Wiederholung von Fragen des Interviewers (z.B. 162 f., 171, 439 ff.) als diskursive
Strategien, um seine Aussagen vorbereitend zu konstruieren. Dass sich der Interviewte
aullerdem als reflexionsfahiges Subjekt auszudriicken vermag, zeigt sein sprachliches Verhal-
ten zu Beginn des Interviews: Wahrend der Erklarung des Interviewers erhoht der Studierende
den kommunikativen Aufwand durch den Zusatz ,[dann:-] kAnn ich- ((0.3 Sek.)) <<:-)>
be’schEld wissen “wie lange ‘IST das;>“ (4 f.) und driickt dadurch metakommunikativ seine
Kooperation aus. Zudem stellt er kurz darauf trotz gleichzeitiger Produktion des Interviewers
die Nachfrage ,<<p> WIE ‘'meinst du;>“ (11 f.) und initiiert so eine ausfihrliche Wieder-
holungssequenz. Es wird erkennbar, dass er liber strategische Kompetenzen verfiigt, die es
ihm nicht nur erlauben, seine kommunikativen Ziele zu erreichen, sondern bei unzu-

reichendem Verstandnis auch sprachlich zu intervenieren.

Weiterhin werden paraverbale Mittel haufig in Form von Lachen und lachendem Sprechstil
angewendet, die unterschiedliche Funktionen haben. Der Interviewte setzt sie (iberwiegend
ein, um negative Themenbereiche durch paraverbale Ironie zu kompensieren und zu
positivieren (z.B. 156, 283, 304). Im Verlauf des Interviews nutzt er sie aber auch, um auf die

gesellschaftliche Mehrheitsmeinung, die auch Common Sense genannt wird, zu referieren, wie
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es auf die Frage nach der Sprache im Studium in der Antwort , KLAR “darf ich nicht, eh- <<:-)>
I[EIcht "SAgen?> ((lacht kurz))“ (191) ersichtlich wird. Der Common Sense, der sich als haufiger
Kode der Analyse herausgestellt hat, soll als Indiz fiir ein hohes Mal8 an sprachlicher Reflexion

des Interviewten nachfolgend genauer thematisiert werden:

In der Einschatzung seiner eigenen Sprachkompetenz als ,klAr “nicht perFEKT,” (21) zeigt der
Interviewte, dass er das mehrheitliche Verstandnis von ,perfekter’ Sprachkompetenz kennt
und ladt den Diskursmarker klar (z.B. 84, 198, 313) im Verlauf des Interviews mit der Referenz
auf den Common Sense weiter auf. Dieses umfassende diskursive Sprachwissen verdeutlicht
er zudem durch die komplexe sprachliche Handlung, eine Negation mit paraverbalen Mitteln
zu verbinden und so eine Implikatur als affirmative Aussage Uber sich selbst zu schaffen: ,,ich
‘sage nlcht, <<:-)> dass ‘ich “Alles ‘ver’'STEHe?> ((lacht kurz))” (200 f.). Darliber hinaus
verdeutlicht die Sequenz ,<<p> An (.) der (.) Uni,> °hh al'so an der "Ef ha LEMgo. <<p> Also;>
((murmelt leise)) dIE heiflt ‘EF ha:; hOch'schule o (.) o we EL?“ (105 f.) nicht nur die
Differenzierung der Termini Universitédt und Fachhochschule, durch den hohen kommuni-
kativen Aufwand zur Prazisierung der Begrifflichkeit wird auch die besonders umfassende

Hérerorientierung des Interviewten ersichtlich.

Diese Horerorientierung wird besonders deutlich, als der Studierende mit ,,<<p> Al"so0,>“ (372)
eine thematische Weiterfiihrung einleitet, auf die der Interviewer mit ,,’hm=hm,” (ebd.)
reagiert. Der Studierende bricht daraufhin seine Ausfiihrung ab und beendet den Turn
friihzeitig durch ein ,,<<p> genAU;>“ (ebd.). Er integriert somit den unmittelbaren Diskurs
zwischen sich und dem Interviewer in seine sprachliche Produktion und demonstriert beson-
ders sensible diskursive Kompetenzen. Zudem reflektiert er sehr genau, welches Wissen er
mit dem Interviewer teilt und fiihrt oft zusatzliche Erklarungen aus, um geteiltes Wissen zu
erzeugen (z.B. 46 f.). Dies zeigt sich auch, als er auf grammatische Strukturen verweist und
durch ,<<lachend> wEIR du?>“ (206) den Interviewer als Sprachexperte direkt adressiert.
Ferner zeigt der Interviewte Strategien der Gesichtswahrung, indem er dem Interviewer durch
viele Ja-Aber-Konstruktionen, die vermeintlich affirmativ sind, dann jedoch zu einer
ablehnenden Einstellung korrigiert werden (z.B. 147 f., 308 f.), widerspricht. Noch deutlicher
wird seine horerorientierte diskursive Kompetenz bei der Frage nach dem Bestehen der
bereits absolvierten Sprachpriifungen zum Nachweis sprachlicher Studierfahigkeit (235 ff.),

auf die der Interviewte nicht im Sinne des Interviewers antwortet und daraufhin Stellung auf
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dessen Intervention nimmt: ,,dAs meins DU? [...] [ach]SO:, <<lachend> okE-> °hh sOrry ich
‘DACHte:; [...] du wollts "Wilssen; ((murmelt leise)) wliE “viel pro’ZENT“ (238 f.). Er zeigt hier-
durch den erfolgreichen Umgang mit einem expliziten Missverstandnis, indem er paraverbale
Mittel in Form des Lachens nutzt, um die Situation zu neutralisieren und zudem eine ange-
messene Hoflichkeitsform zur Entschuldigung anwendet. Dennoch driickt er sein Verstandnis
der Frage aus, wodurch er sich einerseits rechtfertigt und andererseits seine urspriinglich
intendierte Aussage als relevant fiir den Diskurs markiert. Es zeigt sich somit, dass der Inter-

viewte hohe Diskurssensibilitat besitzt und zu sprachlicher Reflexion in der Lage ist.

Dariber hinaus kommt dem dynamischen Verhaltnis zwischen dem Interviewten und dem
Interviewer entscheidende Bedeutung zu: Wahrend des Interviews wird deutlich, dass sich der
Interviewte dem Interviewer unterordnet, indem er seine sprachliche Formulierung abbricht
und fragt, ob er noch weitersprechen , <<f> DARF [...]>“ (121). Der Studierende nimmt das
Interview demnach als Privileg wahr, das durch den Interviewer gesteuert wird. Im Gegensatz
dazu bietet der Interviewer am Ende des Interviews die Méglichkeit der Riickfrage (421 f.) und
damit die Umkehrung der Interviewrollen an. Der Interviewte initiiert daraufhin eine Frage
nach der Motivation fiir das Interview (423 f.) und dem personlichen Interesse des Inter-
viewers (424 ff.), woraufhin sich eine sehr ausfiihrliche Antwort des Interviewers anschliel3t
(426 ff.). Der Interviewte nutzt hierbei eine Warum-Frage, um maximalen kommunikativen
Aufwand zu erzeugen und sich als reflexionsfahiges Subjekt zu beweisen, das die empirisch-
methodische Handlung der Interviewfrage erfolgreich durchfiihren kann. Als Reaktion auf die
lange Erlauterung antwortet der Studierende final mit ,<<p> ‘hm=hm,> [...] <<p> cOOIl;>
((lacht leise))“ (437). Durch diese minimale Form der Evaluation wird die Interpretation
gestarkt, dass die Funktion der Riickfrage in der Darstellung der kommunikativen Hand-
lungsfahigkeit des Interviewten liegt. Der Interviewer endet die Sequenz mit ,<<f> genAU.>“
(437) und kopiert damit den salientesten Diskursmarker des Interviewten mit hoher
Amplitude, was den Hohepunkt der Demonstration sprachlicher Handlungskompetenz des
Interviewten zeigt und den kurzzeitigen Rollentausch der beiden Interviewteilnehmenden

schlieBlich beendet.

Zusammenfassend soll das vorangegangene Kapitel keine sprachliche Einschatzung gemaR
den Stufen des GER oder gar der verschiedenen konventionellen Priifungen zum Nachweis

sprachlicher Studierfahigkeit darstellen. Es soll aber deutlich machen, dass sich der Inter-
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viewte wahrend des gesamten Interviews trotz einiger Fehler auf der Sprachoberflache
differenziert und reflektiert dulern kann, was Demming (2013: 232) als entscheidenden
Faktor fiir ein erfolgreiches Studium charakterisiert. Dadurch wird das Interview als erfolgreich
evaluiert und die sprachlichen Kompetenzen des Interviewten werden als sprachliche

Interviewféhigkeit beschrieben.

6.2 Beschreibung des Fachgesprachs

<<dim> ich "hAb “ein (.) motiva TIONge sprAch “ge’'mAcht,> ((0.5 Sek.)) <<dim> bei 'zwE| “profe’SSOren,>

<<p> °hh> Un:d eh:; ((murmelt leise)) die *hAben; ((murmelt leise)) mich- ((murmelt leise)) paar FRA'ge

gefrAgt, <<p>un->d das hAt (.) e 'RICHtig ‘lang ge’dAUert, (329ff.)
Um sich dem Fachgesprach als Untersuchungsgegenstand weiter zu nahern, soll auf der
Grundlage der sprachlichen Kompetenzen des Interviewten nachfolgend untersucht werden,
wie dieser das Fachgesprach beschreibt und welche Beschreibungsebenen er dazu verwendet.
Das einfuhrende Zitat zeigt sehr deutlich, dass das Fachgesprach eine prasente Kategorie fir
den Interviewten darstellt, fir das er drei entscheidende Konstituenten annimmt: Zuerst
referiert er auf das Fachpersonal, das die Rolle der Gesprachsfiihrung wahrend des Fachge-
sprachs einnimmt. Darliber hinaus sind die Prifungsitems verschiedene Fragen, sodass das
Antworten die sprachliche Zielhandlung des Fachgesprachs ist. Zuletzt spricht der interviewte
Studierende den Aspekt der Zeit an, da das Fachgesprach ,<<p> knApp ‘eine STUNde,>“ (333)
in Anspruch nimmt. Dies schatzt er als ,"RICHtig ‘lang” (332) ein, woraus sich schlieRen lasst,
dass der Anspruch der Priifungsform héher als seine Erwartungen ist. Das haufige Aufkommen
von Wenn-Dann-Strukturen (382 ff.) verdeutlicht dariiber hinaus metasprachlich die verschie-
denen Voraussetzungen, die fiir das Fachgesprach und damit auch fiir den Studienbeginn
erflllt sein missen. So berichtet der Studierende beispielsweise, dass er kein Sprachzeugnis
erbringen und dennoch studieren kann (362 f.), da die HS OWL den Nachweis sprachlicher
Studierfahigkeit durch das Fachgesprach offiziell akzeptiert (380 ff.).

Obwohl der Interviewte im Zusammenhang mit seinem Studium nie davon spricht, dass seine
Immatrikulation nur vorriibergehend vorgenommen wurde, ist ihm bewusst, dass er eine
konventionelle Priifung der sprachlichen Studierfdahigkeit bestehen muss: ,,"Ich bin jEtzt; ((1.2
Sek.)) al'so ich (fInd), ((0.3 Sek.)) also Ich, ((murmelt)) kAnn jEtzt; ((0.6 Sek.)) stu’DIEren? und-
((0.8 Sek.)) SPA'ter in "mEln:; [...] SPRACH priifung. [...] Also-[...] IZEUG!nis; [...] nAch'reichen.”
(368 ff.). Der diskontinuierliche AuBerungsverlauf, der sich durch viele Abbriiche und Repara-
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turen kennzeichnet, deutet dabei darauf hin, dass dem Studierenden die genauen Ablaufe der
Verfahrensanweisung unklar sind, obwohl sich an anderer Stelle seine Kenntnis, den Sprach-

nachweis innerhalb von zwei Semestern erbringen zu missen, zeigt (346 f.).

Sehr genau geht der Studierende auRerdem auf den Inhalt des Fachgesprachs ein, der eine
klare Progression aufweist: Zuerst thematisiert das Fachpersonal die personlichen Hinter-
grinde des Studieninteressierten, die als ,Alles?” (335) bezeichnet werden und der Indivi-
dualitdt im Fachgesprach zunehmende Bedeutung zukommen lassen. Im Anschluss daran
werden sprachliche Aspekte und die Sprachprifungsbiografie angesprochen, (iber die der
Interviewte aber nur kurz und mit geringer Amplitude spricht und eine Trennung von Sprach-
prifungen und Spracherwerb vornimmt (335 ff.). Zuletzt werden der Fachbereich und die
Inhalte des konkreten Studienfaches besprochen (337 ff.). Der Studierende spricht hier lauter
und ausfuhrlicher als im vorherigen Abschnitt und demonstriert dadurch seine fachliche
Sicherheit und Zugehorigkeit zum Fachbereich. Dabei geht das Fachpersonal sowohl auf die
Motivation zum Studium (ebd.) als auch auf konkrete fachliche Inhalte, wie die Definition von
Umsatz, ein (339 f.). Obwohl nicht klar wird, inwiefern fachliche Inhalte zum Bestehen des
Fachgesprachs notwendig sind, stellt der letzte thematische Abschnitt des Fachgesprachs
einen groRen Kontrast zu konventionellen Priifungen der sprachlichen Studierfahigkeit dar:
Die Frage nach Definitionen zu konkreten Inhalten verlangt Fachwissen, das explizit kein
Bestandteil herkommlicher Sprachprifungen ist (Marks 2015: 22 ff.). Hieraus kann ein direktes
Potenzial des Fachgesprichs fiir die Testforschung gezogen werden, da die Uberpriifung von
fachlichen Inhalten zum Nachweis der sprachlichen Studierfahigkeit, die zwischen ethischer
Vertretbarkeit (Demming 2013: 227) und notweniger Individualisierung (Krumm 2013: 12 ff.)

in der Forschung diskutiert wird, untersuch- und evaluierbar gemacht wird.

Der betroffene Studierende nimmt die Abfrage des Fachwissens als Potenzial wahr, da er
bereits betriebswirtschaftliche Erfahrungen aus zwei Semestern, die er an einer Universitat im
Libanon verbracht hat, besitzt (155 ff.). Wahrend er mehrmals darauf hinweist, dass seine
fachlichen Kompetenzen in Deutschland nicht anerkannt werden (154 ff.), bietet ihm gerade
das Fachgesprach die Moglichkeit, diese Kompetenzen anzuwenden: ,,dEshalb; *hh hAb “ich
[...] nAch- ((0.2 Sek.)) EIn zwEl TA"ge, <<p> Eln;> <<pp> °h> E'mail "be’kommen “dass ich (.)
"GUT ‘ge’macht “habe, <<p> un:;> [...] da’'nAch “haben ‘die mlr;> [...] <<p, dim> ZU'lassung

‘geschlckt.>“ (342 ff.). Das Zitat zeigt den entstandenen Erfolg durch seine fachlichen Kompe-
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tenzen, die er mit ,,dEshalb;“ (342) als Grund fiir sein Bestehen im Fachgesprach bezeichnet.
Durch das Zitat wird auRerdem ersichtlich, dass der Zulassung ein qualitatives Feedback vorge-
schaltet ist, das groBes Potenzial verspricht: Der Nachteil konventioneller summativ-
punktueller Prifungen der sprachlichen Studierfahigkeit kann so durch eine individuelle
Stellungnahme und mogliche progressionsorientierte Rickmeldungen erganzt werden, die

Krekeler (2011: 76 ff.) als entscheidende Voraussetzung fiir zuklinftigen Lernzuwachs nennt.

Uber die Beschreibung des Fachgesprichs hinaus wird an vielen Stellen des Interviews die
positive Bewertung der Verfahrensanweisung durch den Interviewten deutlich. So spricht er
das Fachgesprach freiwillig an und leitet es mit ,,aber” (324) ein, nachdem er zuvor seine Kritik
an den von ihm absolvierten Sprachprifungen dargestellt hat. Hierdurch wird impliziert, dass
es sich um eine vergleichsweise bessere Form der Evaluation handelt. Er bestatigt dies explizit
mit ,,dAs ‘find ich wAs; [...] cOQO’les [...] an der EF ha; ((0.9 Sek.)) o we EL?“ (363 f.) und stellt

dadurch auch eine Verbindung zur HS OWL im Kontrast zu anderen Hochschulen her.

Der Studierende klassifiziert das Verfahren schlieRlich als ,mOg'lich’KEI'ten” (457) und
referiert dabei auf den Lernprozess, der durch die Immatrikulation stattgefunden hat. Dieser
wird durch den Parallelismus ,jEtzt "WEIR“ (411) und ,frUher NICHT, [...] WUSSte.” (411 f.)
sprachlich betont und auf den Einblick in das Studium und die Partizipation am wissen-
schaftlichen Diskurs zurlickgefiihrt, die ihm zuvor vorenthalten waren (410 ff.). Es zeigt sich
hierdurch zudem ein zeitlicher Aspekt, der sich durch den Vergleich zwischen einem Studium
und einem Deutschkurs weiter zuspitzt: ,<<f>[...] ‘'wEnn ich; [...] EIn "JAHR,>[...] an der "U"ni?
[...] ei’ne 'vOrlesung ‘Sl'tze und [sO,] [...] also nor'MAL ‘stu’DIEre? °hh ist (.) "VIEL ‘viel
"BEsser;==<<dim> als “ich "Ein jAh're (.) 'DEUTSCH kurse ‘ma‘che und so.> [...] auf (-) "!Allles;"”
(405 ff.). Als Zeitspanne wahlt der Studierende dabei die Dauer von zwei Semestern und
referiert so erneut auf das Fachgesprach. Das Studium beschreibt er als ,,nor MAL” (408) und
kontrastiert es mit dem Sprachlernen, das er implizit als unnormal bewertet. Seine Ein-
schatzung, durch das Studium starker als durch den Deutschkurs zu profitieren, bezieht er ,, auf
(-) "!Allles;” (409) und weist damit darauf hin, dass er verschiedene Ebenen annimmt, auf
denen er sich weiterentwickelt. Bemerkenswert ist schlieRlich die Formulierung des Sitzens,
mit der er das Studium beschreibt, da diese passive Aktivitdt im Kontrast zu seinem Lern-
zuwachs und seiner Weiterentwicklung steht. Die Wortwahl kann aber ein Indiz dafir sein,

dass allein durch die Immersion an der Hochschule und die Erméglichung von authentischem
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Input sprachlicher Kompetenzzuwachs stattfinden kann und dadurch die Immatrikulation
selbst ein Potenzial birgt. Der Studierende evaluiert mit ,also dAs, ((0.8 Sek.)) das "hllft;
((Nebengerausche, 0.3 Sek.)) <<p> hllft "SEHR.>“ (416) das Fachgesprach final und schlieRt
dessen Bewertung mit ,,<<p> NE “ich glaube das WARS.>“ (419) trotz einer direkten Nachfrage

ohne die Nennung eines Nachteils ab.

Die konzeptionelle Beschreibung und die Bewertung des Fachgesprachs durch den Inter-
viewten machen den Aufbau und die Durchfiihrung des Fachgesprachs als Priifung der sprach-
lichen Studierfahigkeit von Gefliichteten aus der Perspektive eines Studierenden ersichtlich.
Auf dieser Grundlage zeichnen sich vielseitige Potenziale der Prifungsform ab, auf die nach-

folgend genauer eingegangen werden soll.

6.3 Soziales Potenzial

Also; ((0.2 Sek.)) vIE'le von ‘DEnen, <<p, creaky> dIE die;> ((murmelt leise)) NUR [...] Acht "MOnate oder
‘nEl NEUn MO"naten; ((murmelt leise)) DEUTSCH “gelernt "hAben, [...] die AR beiten jEtzt, ((0.2 Sek.)) un
(.) sind zu’FRIE'den mit der "Arbeit- die::- <<p> °hh> haben "VIE'les gemAcht- <<p> zum bElspiel wie
"FUH rerschEl::n;> ((0.6 Sek.)) <<p> autO:;> ((0.6 Sek.)) <<p> schéne "'WOHnung-> <<p, all> und alle SO,>
[...] 'un (.) 'MANCche; ((0.4 Sek.)) <<lachend> ge'HEI'ratet und so:;> °h [...] JA:!; <<p> Also-> <<p> d:As is
(.) GUT?> <<pp, creaky> un> (.) das “Alles "hab ich ‘nicht "‘geMACHT? ((lacht)) (131ff.)

Eine Kategorie, die sich bei der Analyse der Daten herausgestellt hat und die ein groRes Poten-
zial des Fachgesprachs erkennen ldsst, bezieht sich auf die soziale Dimension: Am Anfang des
Interviews flhrt der Interviewte die Gruppe seiner sozialen Kontakte ein. Hierbei handelt es
sich um ,,a’lle 'FREUN'de” (88), zu denen ,,SY'rer und ge ' FLUCH tete und sO,“ (123 f.) zihlen.
Zu Beginn seiner Zeit in Deutschland versteht er sich dabei als Teil dieser Gruppe und driickt
seine Zugehorigkeit durch die Personalpronomina ,,UNS,” (88) und ,wlir” (ebd.) aus. In Form
vieler Demonstrationen wortlicher Rede (z.B. 85 f., 88 f., 91 f., 100) wird zudem nicht nur
erneut der Wunsch nach sprachlicher Handlungsfahigkeit, sondern auch die Bedeutung der
sozialen Zugehorigkeit als unmittelbar prasente Erfahrung ersichtlich. In dieser sozialen
Gruppe schatzt der Interviewte den deutschen Spracherwerb allerdings als ,,'un’MOG lich“
(91) ein und bildet dies sprachlich durch ,<<pp, creaky> eh “dh eh;>“ (ebd.) ab. Weiterhin
kontrastiert er in dieser Phase seiner sozialen Zugehorigkeit , wir” (88) und ,die:“ (90) und
zahlt sich dabei zu der Gruppe Nicht-Deutschsprechender in Abgrenzung zu den ,IEU te[n]“

(ebd.), die zielsprachlich agieren kébnnen.
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Vor dem Hintergrund, dass der Interviewte den Deutscherwerb fiir das Kollektiv allerdings als
unmoglich einschatzt, muss er sich aktiv von seinem bisherigen sozialen Geflige abgrenzen,
um sein Deutschlernen zu ermdglichen: ,,A”ber:? [...] ICH “hab gesagt NE:, wEnn ich- d die
‘MOGlichkeit *hAbe; dAnn [...] ‘BLEIB ‘ich mit dem "SPRA'che [...] und ‘dAnn (-) ‘ver’'SUCH ich;
((0.3 Sek.)) zu stu’DIEren “oder “au “ein ‘AUSbildung zu mAchen?“ (127 ff.). Es findet somit das
bewusste Austreten aus der sozialen Gruppe statt, das durch die simulierte Antwort ,NE:,“

(127) sprachlich dargestellt wird.

Als Folge dieser sozialen Abspaltung kontrastiert der Interviewte sich selbst und die soziale
Gruppe, aus der er ausgetreten ist, wie das einfihrende Zitat dieses Kapitels zeigt (131 ff.). Er
vergleicht dabei die Folgen seiner Entscheidung fir eine universitare Weiterbildung und gegen
das Arbeiten ohne Ausbildung mit der Entscheidung der Referenzgruppe gegen die
ausfiihrliche sprachliche Bildung und fiir einen schnellen Einstieg in das Arbeitsleben. Diese
Beschreibung konkretisiert er, indem er erklart, dass die meisten seiner Bekannten die Sprach-
niveaus Al und A2 abgeschlossen und nur wenige darlber hinaus noch einen B1-Kurs
absolviert haben (121 ff.). Er verscharft den sozialen Kontrast weiter, indem er die Sprach-
bildungsdauer der friiheren sozialen Gruppe von acht bis neun Monaten mit ,NUR” (132)
abwertet und schlielRlich durch die Gegenliberstellung von ,'ICH” (140) und ,,’dIE“ (ebd.)
seinen Austritt aus dieser Gruppe sprachlich manifestiert. Dass durch diese Einschrankung der
sozialen Partizipation auch ein personlicher Konflikt entsteht, deutet sich wahrend der Zu-
sammenfassung des Interviews an, indem der Studierende das Personalpronomen ,,"Er“ (453)

fiir sich selbst verwendet und sich sprachlich von seiner eigenen Lebenssituation distanziert.

Der Studierende bewertet die biografische Entwicklung seiner alten sozialen Referenzgruppe
darliber hinaus als ,,GUT?“ (139), da sie Zufriedenheit erreicht hat (135). Zufriedenheit
definiert er hierbei durch verschiedene konkrete Merkmale, die (iberwiegend sichtbare
Statussymbole ,<<p>zum bElspiel wie 'FUH rerschEl::n;> ((0.6 Sek.)) <<p> autO:;> ((0.6 Sek.))
<<p>schone "WOHnung->“ (136 f.) darstellen. Inwiefern visuelle Aspekte als Kategorie fiir den
Interviewten existieren, kann in der Analyse nicht abschliefend geklart werden, obwohl sie an
vielen Stellen im Input des Interviewten auftreten (z.B. 132, 142, 452). Erkennbar ist aber die
Problematik, dass die friiheren sozialen Kontakte des Interviewten trotz der Entscheidung
gegen die Vertiefung des Spracherwerbs ihr Ziel der Zufriedenheit erreicht haben. Die Defini-

tion der personlichen Zufriedenheit entlddt sich daraufhin im Kontrast zu seiner eigenen
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Situation, die er durch eine steigende Intonation in Frage stellt (139). Als entscheidendes
sprachliches Mittel deutet ,,nOch;” (140) zudem darauf hin, dass der Interviewte die ver-
schiedenen Merkmale seiner Zufriedenheitsdefinition zukiinftig erreichen méchte. Obwohl er
diese negative Sequenz mit suprasegmentalen Mitteln zu entscharfen versucht (138 ff.),
wiederholt er die Kontrastierung mehrfach und stellt so das hohe soziale Risiko dar, das mit

seiner Entscheidung fir einen sprachlichen und universitaren Bildungsweg verbunden ist.

Dieses Risiko flihrt zudem zu einem sozialen Konflikt und dem Ziel des Interviewten, den Erfolg
durch seine biografische Entscheidung zeigen zu kénnen. Der Anspruch an seine Zukunft
verdeutlicht sich in der Klimax ,gut” (129), ,<<:-)> BEsser;>“ (130) und ,’bE’sser als (.) die
‘AN’deren.” (131). Hierdurch zeigen sich ein sozial-kompetitiver Aspekt und der Druck
beweisen zu missen, erfolgreicher als die Referenzgruppe zu sein. Diesen Aspekt spitzt der
Studierende sprachlich weiter zu, indem er vom ,,"links “und ‘rEchts“-Schauen (452) berichtet,
das als In-Vivo-Kode in die Analyse eingegangen ist und das Vergleichen zwischen dem Erfolg
der sozialen Referenzgruppe und sich selbst erkennen lasst, wahrend er dabei erneut das
Pronomen ,, 'dIE“ (453) fur das alte Sozialgeflige wahlt. Dieser soziale Druck filihrt schlieBlich
dazu, dass der Interviewte Uber das Beenden seiner bildungsbiografischen Entwicklung
nachdenkt, weil er,,"KEIN; ((0.8 Sek.)) <<dim> MOG lichkeiten mehr hAt.” (455). In Anbetracht
dessen stellt jedoch gerade das Fachgesprich als diese ,,mOg’lich’KEI'ten” (457) ein enormes
Potenzial dar, verhilft es doch zur Immatrikulation und zum Studienbeginn, wodurch ein

bildungsbiografischer Fortschritt gezeigt werden kann.

Allerdings geht der soziale Druck, biografischen Erfolg beweisen zu miissen, mit einer verstark-
ten Produktorientierung einher, sodass das Studieren zwar ,einen ‘grORen schritt [...] fur [ihn]
SELber;“ (146 ff.) darstellt, diesem aber wenig Bedeutung zukommt, denn , viele ‘ver'STEHN
“das nicht.” (148). Obwohl der Interviewte ,dAnk”bar,” (362) fiir die grundséatzliche Moglich-
keit des Studiums ist, die er vor seiner Migration nach Deutschland nicht als Perspektive in
Betracht gezogen hatte (95 ff., 118 ff.), sieht er sich dazu verpflichtet, Beweise in Form von
konkreten Erfolgsprodukten zu erbringen. Hierdurch entsteht ein persénlicher Konflikt
zwischen der Zufriedenheit, das Studium zu beginnen, und der Notwendigkeit, das Studium
erfolgreich zu beenden. SchlieRlich werden sowohl sein Beweisdruck als auch seine Produkt-
orientierung final expliziert: ,,und (.) ich kann "nicht (.) "ZElgen [...] dass ‘ich ‘das 'RICH tige

gemacht hAbe? ((0.8 Sek.)) weil “ich "'noch "nlcht (-) ‘'mit meinem !"BA!'chelor ‘fEr'tig bin.”

54



(141 f.). Verdeutlicht wird folglich, dass nur ein abgeschlossenes Bachelorstudium als

hinreichender Erfolgsbeweis angesehen wird (142 ff.).

Der Hochschulzugang als Folge des Fachgesprachs birgt allerdings ein weiteres Potenzial zur
Losung des sozialen Konflikts. So thematisiert der Interviewte die HS OWL mit ,,[Aber ich] "sAge
(-) “wir ‘SA’gen Alle; °h Ef ha "LEMgo;“ (106) und korrigiert dabei das Personalpronomen von
»ich“ (ebd.) zu ,"wir” (ebd.). Dadurch expliziert er die Identifikation und Zugehorigkeit zu einer
neuen sozialen Gruppe. Er evaluiert diese Aussage zudem paraverbal positiv (107) und spricht
im spateren Verlauf des Interviews Uber ,vie'le FREUNde von mlir? <<p> die kommili"TOnen
also,>“ (193), sodass durch die Immatrikulation an der HS OWL als Konsequenz des Fach-
gesprachs das Eintreten in das soziale Geflige der Studierenden stattgefunden hat. SchlieRlich
erklart der Interviewte als positiven Umstand seiner aktuellen Situation, dass er ,,<<p> mit den
stu’dEn’ten 'SEIN (.) dArf;>“ (164) und zeigt, dass neben der bildungsbiografischen Ent-
wicklung auch die soziale Teilhabe an der Zielgruppe Studierender einen persodnlichen Erfolg
darstellt. Das Fachgesprach kann so einerseits dazu beitragen, ein erster Beweis fiir biogra-
fischen Erfolg auf dem Weg zu einem erfolgreichen Produkt zu sein und andererseits den

Zugang zu einem neuen sozialen Netzwerk ermdglichen.

Ein letzter sozialer Aspekt der Interviewanalyse zeigt sich darin, dass der Interviewte mehr-
mals die Moglichkeit des Fachgesprachs fir andere Gefliichtete anspricht (364 ff., 375 f.). Er
suggeriert damit, dass es neben ihm noch weitere Studieninteressierte gibt, die sich in
vergleichbaren Situationen befinden und daher mit dhnlichen Konflikten konfrontiert sind.
Der Interviewte konkretisiert diese Aussage am Beispiel einer Bekannten, die ,<<dim>
ISU!"per super ‘gUt in "DEUTSCH ist.>“ (458 f.) und spitzt seine Argumentation dadurch auf
ein Extrembeispiel zu. Obwohl die Betroffene seiner Einschatzung nach ,,"die: (.) 'SCHLAUste.>
[...] <<:-)> ko’LLE gin [...]>“ (464 f.) ist, hat sie die konventionelle Priifung der sprachlichen
Studierfahigkeit nicht bestanden (459 f.). Dieser Umstand macht den Interviewten ,sehr
“TRAUrig;“ (463 f.), wodurch wiederum seine solidarische Emotionalitdt und Empathie zum
Ausdruck kommt. Da er seit einer unbestimmten Zeit keinen Kontakt zu der betroffenen
Person hat, besitzt er keine Informationen Uber ihren derzeitigen Verbleib (460 ff.). Die Tat-
sache, dass er sie dennoch als finales Beispiel seiner Evaluation des Fachgesprachs heranzieht,
zeigt hierbei, dass er auch Uber zeitliche Distanz hinweg eine persdnliche Verbindung zu ihr

empfindet. Zudem zielt sein Beispiel nicht darauf ab, konventionelle Priifungen der sprach-
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lichen Studierfahigkeit in Frage zu stellen. Vielmehr soll es darauf aufmerksam machen, dass
auch andere Personen aus verschiedenen Griinden keinen Sprachnachweis erbringen kénnen.
Das Fachgesprach stellt damit abschlieend eine empathische MalRnahme dar, die die Hand-
lungsblockade einzelner Betroffener durch Sprachprifungen aufhebt und dadurch wissen-
schaftlich-kognitives Potenzial freisetzt, das zur aktiven Zukunftsgestaltung genutzt werden

kann.

6.4 Allgemeinsprachliches Potenzial

weil “ich jEtzt, dEUtsch “sprEche dann; hEIRt “das (.) dOch; dAss- ((0.5 Sek.)) <<p> dAss-> <<pp> eh-> <<p>
die (.) 'DEUTSCH kurse “VIEl;> <<pp> °hh> <<creaky> eh-> mir ‘bEl'ge’bracht (-) "HAben. <<p> °h> <<f>
Aber,> ((0.5 Sek.)) AUCH "wEnn man; [...] <<p>wEnn "‘man sich ‘'nur “an ‘'DEUTSCHkurse-> ((murmelt leise))
<<p> konzen TRIERT “und intereSSIERT,> <<p> *hh> dAnn:- ((murmelt leise)) al'so vie'llElcht mAnch'mal
“hllft “das nicht "WElter? (445 ff.)

Neben einem sozialen Potenzial des Fachgesprachs lasst die Analyse in Abgrenzung zu
fachlich-fachsprachlichen Aspekten, die im nachsten Kapitel thematisiert werden, ein Po-
tenzial hinsichtlich allgemeinsprachlicher Aspekte erkennen. Dieses allgemeinsprachliche
Potenzial zeigt sich erstmals explizit durch die Frage des Interviewers, ob der Studierende
derzeit Deutsch lerne (203) und dieser mit ,, !KLA:R!; ((0.3 Sek.)) ECHT- ((1.2 Sek.)) sO sEhr;“
(ebd.) antwortet. Ohne eine Pause zur Uberlegung benennt er demnach einen sprachlichen
Kompetenzzuwachs, den er verbal und paraverbal positiv evaluiert. Wie bereits angedeutet
wurde (siehe Kapitel 6.1), demonstriert der Studierende diskursiv seinen sprachlichen Fort-
schritt, indem er Verbesserungen (z.B. 64 f., 406) oder semantische Prazisierungen (z.B. 105
f., 197, 320 ff.) vornimmt. Seinen Kompetenzzuwachs bezieht er dabei ausschlieflich auf den
sprachlichen Input des Studiums, da er neben seinen Lehrveranstaltungen keinen beglei-
tenden Deutschkurs besucht (212 f.) und verweist mit ,kompli’zIEr'te "TEXte:; und- ((0.2 Sek.))
wAs ‘der profe’SSOR “er’zAhlt ‘und so-“ (415) darauf, dass dieser universitire Input sowohl
miindlich als auch schriftlich stattfindet. SchlieSlich misst er der Immatrikulation als Folge
eines bestandenen Fachgesprachs durch ,beim ‘SPRA'che "AUch. das [studieren] “hllft
“SEHR?“ (412) unmittelbare Bedeutung bei, worin das Potenzial des Studiums als Sprach-

helfer*in ersichtlich wird.

Wie das einfihrende Zitat darstellt, nimmt der Studierende dabei eine sukzessive Abfolge von
geleitetem Input durch Deutschkurse und natirlichem Input durch das Studium an. So

referiert er auf absolvierte Deutschkurse, durch die erfolgreicher Spracherwerb stattgefunden
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hat (445 ff.) und hebt zudem die Bedeutung von , LEHre'ren und (.) lehreRINN,“ (444) hervor,
denen er die Verantwortung fiir seinen Spracherwerb zuschreibt. Daraufhin leitet er mit ,<<f>
Aber,>“ (447) allerdings den Kontrast ein, dass ,,<<dim> nUr [...] 'DEUTSCHkurse[...]?>“ (447
ff.) ab einem bestimmten Zeitpunkt zur Stagnation des Spracherwerbs fiihren. Diesen Zeit-
punkt des Ubergangs vom geleiteten zum selbststdndigen Sprachlernen verortet der Inter-
viewte zwischen einem ,,<<len> be "EINS "nivEAU zum “bElspiel-> also "'wenn ‘man "GAR nicht-
((0.9 Sek.)) <<p> eh:;> <<dim> in ‘dEUtsch ‘GUT (.) ist.>“ (400 f.) und ,einem (.) "hohen
"niVEAU?> <<all> zum "bEl'spiel> "bE "ZWEI?“ (402 f.). Wahrend er also das Sprachniveau B1
als unzureichende sprachliche Studierfdhigkeit versteht und dadurch ebenfalls suggeriert, sich
besser einzuschatzen, versteht er das Fachgesprach und die damit verbundene Maoglichkeit
der direkten Immatrikulation ohne Sprachzertifikat nur dann als gewinnbringend, wenn
bereits entscheidende sprachliche Kompetenzen erworben wurden. Er unterstiitzt seine Aus-
sage durch die Echo-Wiederholung ,Echt (.) "VIEL (.) "dazUlernen.” (404) und erklart dartber
hinaus, dass der geleitete Spracherwerb ohne den Ubergang in das authentische Sprachfeld
in einem ,,"NICHTS "mEhr,“-Machen (451) endet und schlieBlich auf einem ,bE "EINS zum
"bElspiel; o’der bE ZWEI;“-Niveau (ebd.) stagniert. Vor dem Hintergrund des funktional-
pragmatischen Sprachverstandnisses des Interviewten kann angenommen werden, dass er
sprachliche Kompetenzen als Mittel zum Erreichen seines biografischen Ziels in Form des
Bachelorabschlusses (141 ff.) versteht. Aus diesem Grund betrachtet er den authentischen
sprachlichen Input durch sein Studium als notwendig, um sein sprachliches und daher auch

biografisches Zielstadium zu erreichen.

Eine Schwierigkeit, die der Studierende in Bezug auf den universitaren sprachlichen Input
allerdings wahrnimmt, ist der gleichzeitige Umgang mit sprachlichen und inhaltlichen Informa-
tionen: Wahrend er sich in Deutschkursen vor Beginn des Studiums ,,nur UM:; ((murmelt
leise)) die "SPRA'che ge’kUmmert.“ (210) und keine fachlich-inhaltlichen Aspekte als das ,wAs
pa’SSIERT” (211) fokussiert hat, beschreibt er die Situation wahrend des Studiums als
,UM gekehrt;“ (212). Trotz des methodologischen Fehlers des Interviewers, das Zwischenfazit
des Studierenden vorzeitig zu unterbrechen (ebd.), zeigt sich durch die Beschreibung der ein-
seitigen Beschaftigung der sprachstrukturellen Ebene als , Elnfach;“ (209), dass der Inter-
viewte die Konzentration auf sowohl inhaltlichen als auch sprachlichen Input als Schwierigkeit
einschatzt. Besonders deutlich wird dies an einem konkreten Beispiel, das er auf der Grund-

lage seiner Studienerfahrung simuliert: ,"mAnchmal; °hh konzen’trlE're ich; [...] Um ‘die
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'SPRAche. [...] zum ‘bElspiel- wenn der (.) do’zEnt "was SCHREIBT, °hh dann ‘GUCK ich- ((0.6
Sek.)) <<len> auf die 'EN'dung un ‘PLU’ral und "sOwas->“ (204 ff.). Es zeigt sich, dass der
Studierende den sprachlichen Input nutzen kann, um seine allgemeinsprachlichen Kompeten-
zen zu vertiefen. Aulerdem demonstriert er umfassende strategische Kompetenzen zum
selbststandigen Spracherwerb. Die Folge, dass er sich ,’NICHT “auf_s (.) die:; <<dim> was [...]
‘er’ZAHLT“ (207) wird, konzentriert, zeigt allerdings auch, dass die Beschaftigung mit gram-
matischen Phanomenen im sprachlichen Input zu Lasten inhaltlicher Beschaftigung fallt und
eine sprachlich-inhaltliche Multi-Tasking-Biirde entsteht. Dass der Studierende die zusatz-
lichen Anforderungen durch hinzukommende inhaltliche Aspekte als Herausforderung
wahrnimmt, begriindet er dabei mit der ausschlielichen Fokussierung sprachlicher Aspekte
in den Deutschkursen vor seinem Studium (208). Hieraus ergibt sich die direkte Notwendigkeit
zu untersuchen, inwiefern strategische Kompetenzen im Umgang mit fachlichen und sprach-
lichen Informationen in studienvorbereitenden Deutschkursen vernachldssigt werden und
studienbegleitende Deutschkurse, die sowohl von der Literatur (Marks 2015: 33) als auch von
Seiten der HS OWL (siehe Kapitel 5.3) als notwendig betrachtet werden, den strategischen
Umgang mit der doppelseitigen Input-Belastung aufgreifen und aufarbeiten kénnen. Inwie-
fern diese Belastung zudem daraus resultiert, dass der Interviewte keine ausreichenden
allgemeinsprachlichen Kompetenzen erlernt hat, oder welche Rolle fachlichen Kompetenzen

durch sein friiheres Studium (155 ff.) zukommt, kann in der Analyse nicht gezeigt werden.

Ein Faktor, der mit dem allgemeinsprachlichen Potenzial zusammenhangt, betrifft zudem die
Erfahrungen des Interviewten mit konventionellen Prifungen der sprachlichen Studier-
fahigkeit, die er freiwillig im Kontext des sozialen Konflikts anspricht und ihnen durch eine
umfassende Ausfiihrung grofRe Bedeutung zukommen lasst. Er beginnt seine Beschreibung mit
dem Hinweis, dass er noch kein Sprachzertifikat der Niveaustufe C1 besitzt (148 ff., 237 ff.).
Im weiteren Verlauf der Analyse wird zudem deutlich, dass er im Sinne der Produkt-
orientierung einen klaren Fokus auf die bilrokratische Einheit des Zertifikats legt und dies
durch die Korrektur des Begriffs ,,SPRACH prifung” (370) zu ,,!ZEUG!nis;” (ebd.) bestatigt. Auf
die ausdrickliche Frage nach dem Deutsch-Test fiir Zuwanderer (DTZ) impliziert schlieflich
seine minimal aufwandige Antwort ,ja- [...] <<p> das "hAb ich;>“ (256 f.), dass er nicht nur
einen starken Fokus auf Priifungen der sprachlichen Studierfahigkeit legt, sondern das erfolg-

reiche AbschlieBen der Niveaustufe B1 auch nicht als nennenswerte Kompetenz versteht.
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Im Zusammenhang mit den Sprachprifungserfahrungen des Interviewten weist der diskon-
tinuierliche AuRerungsverlauf (z.B. 285 ff., 290 ff.) weiterhin nicht nur auf affektiv-negative
Assoziationen mit diesem Themenkomplex hin, es treten auch erstmals mehrere Koarti-
kulationen (237 ff.) der Interagierenden auf, die einen diskursiven Konflikt als Turn- und
Thema-Kampf verdeutlichen. Dieser Kampf ist dadurch zu erkldren, dass das Nichtbestehen
des Interviewten in der DSH und der telc-Deutsch-C1-Hochschule-Prifung (241 ff.) einen
Kontrast zu seiner erfahrungsbasierten Selbstwahrnehmung als Sprachpriifungsexperte auf-
deckt: ,mEl'stens Unis, [...] IA'ssen [...] AUs'landisch stuDENT, nUr “wenn: (-) "dEr; ((0.3 Sek.))
de es ha "ZWEI hat? !0!"der, ((0.8 Sek.)) <<dim> ce "EIns “telc ‘"HOCHschule;> <<p, dim> nicht
nor'MAL ce ‘Elns?> <<pp> sOndern ‘ce Elns "telc "HOCHschule.>“ (220 ff.). Neben der
Demonstration seiner Expertenrolle nimmt er dabei eine explizite Trennung zwischen
,nor MAL"” (224) und ,,Uni[...]“ (220) vor, die sich auch in der redundanten Wiederholung des
Prifungsnamens ,, ce Elns “telc 'HOCHschule.” (224) manifestiert. Zudem wiederholt er mehr-
fach die Prifungsordnung der telc-Deutsch-C1-Hochschule-Prifung (250 ff.) und nutzt sowohl
groRen kommunikativen Aufwand als auch das Personalpronomen ,du“ (251), um das Ein-

nehmen seiner Expertenrolle final zu verdeutlichen.

Dariiber hinaus nimmt der Studierende eine ausfiihrliche Stellungnahme in Bezug auf kon-
ventionelle Sprachprifungen der sprachlichen Studierfahigkeit vor, die sein groRes Reflexions-
vermogen verdeutlichen: An der DSH kritisiert er als ,nicht so COOL?“ (277), dass man
, I'mmer (.) "UM formen;” (274) muss und damit die konkrete Sprechhandlung, die in der
Priifung erwartet wird. Er erklart, dass er seine Antwort nicht formulieren ,,"dArf[...]“ (275),
obwohl er die Aufgabe verstanden hat und Ubt so indirekt Kritik am Testkonstrukt der
Priifungsaufgabe. Seine Aussage Uber die telc-Deutsch-C1-Hochschule-Priifung, diese sei
,g8enAU “wie (.) “ein SPIEL;“ (278), zeigt die Annahme von Gliick zum Bestehen der Prifung.
Diese Ansicht begriindet der Interviewte dadurch, dass neben sprachlichen Kompetenzen
auch andere Parameter Einfluss auf das Prifungsergebnis nehmen (278 ff., 285 ff.) und
demonstriert dies in einer Erfahrungssequenz (280 ff.). Weiterhin nennt er explizit das
Priifungsformat der Multiple-Choice-Aufgaben als problematisch, die in die Analyse als der In-
Vivo-Kode , A 'be cE A be cE und sO:,“ (288) eingegangen sind. Er konkretisiert seine
Kritikpunkte schlieRlich unabhdngig von einer konkreten Prifung in Bezug auf das Hor-

verstehen, indem er die Trennung der Items als ,,die passen "Alles” (297 f.), die Geschwin-
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digkeit als ,"SUper “schnEll,“ (298) und das ,, "durchein’ANder-“ (ebd.) der Diskontinuitat zu
den entscheidenden Griinden fiir sein Fazit als ,,’sU per SCHWER;“ (299) erklart.

Als positiven Aspekt nennt er dagegen den Horverstehensteil der telc-Deutsch-C1-Hochschule-
Prifung, bei dem er die Kombination aus rezeptiven und produktiven Kompetenzen hervor-
hebt (290 ff.). Dadurch wird direkt auf die theoretische Forderung der Verstdrkung von
Kombinationsiibungen in Priifungen der sprachlichen Studierfahigkeit verwiesen (Demming
2013: 229, Mohring; Barenfanger 2018: 549 f.). Die Bedeutung ,ver'schlE’dene[r] "'THE ' men“
(293) deutet des Weiteren darauf hin, dass die eindeutige Trennung der Items beflirwortet
wird, die der Studierende metasprachlich hervorhebt, indem er den Turn trotz andauernder
Formulierungsschwierigkeiten beendet (289 ff.). Er fasst die positiven Merkmale schlieBlich
zusammen:,,"dA ‘darfst du "SCHREIben? <<p> °hh> un: dasis (-) chrono’LOgisch? [...] und dann
"kAnnst “du einfach konzen TRIEren- [un] (.) "EIn*fach "'SCHREIben- <<dim> un dann (.) "HAST
‘du das ‘Alles->“ (293 ff.). Die Formulierung zeigt, dass der produktive Teil, der mit dem
Horverstehen verbunden ist, als zusatzliche Ausdrucksmoglichkeit betrachtet wird. Zudem
wird erneut die Bedeutung der Chronologie hervorgehoben, die entscheidend zu Konzen-

tration und Vollstandigkeit beitragt.

Der Interviewte kommt damit zu keiner eindeutigen Bewertung konventioneller Prifungen
der sprachlichen Studierfahigkeit, da er sie nicht grundsatzlich kritisiert, obwohl er bestimmte
Prifungsteile und damit verbundene Testkonstrukte hinterfragt (308 ff.). Die Objektivitat
dieser Stellungnahme wird allerdings dadurch eingeschrankt, dass er in Bezug auf den
Verstehensanspruch in Priifungen durch die Sequenz , Aber; ((0.4 Sek.)) Auch nicht; ((0.7 Sek.))
hUn'dert pro”ZENT.” (313 f.) auf sein pragmatisch-funktionales Verstiandnis von Sprache
referiert und die Frage aufwirft, inwiefern unzureichende Detailorientierung fir Prifungs-
fehlschlage verantwortlich ist. Auch die Differenzierung verschiedener Teilkompetenzen kann
in der Analyse nicht vorgenommen werden, obwohl der Interviewte Gberwiegend schriftliche
Teilbereiche problematisiert (z.B. 248 f.) und seine mindliche Sprachkompetenz explizit
hervorhebt (247 f.). Hinzu kommt, dass der Interviewte, obwohl er in Anlehnung an das
Verstandnis qualitativer Forschung als reflexives Subjekt angesehen wird (Kruse; Schmitt
1998: 161 ff.), Gber keinen fremdsprachendidaktischen oder prifungstheoretischen Hinter-
grund verfligt, sodass die vorangegangenen Aussagen von Fremdsprachendidaktik- und

Priifungsexpert*innen evaluiert und validiert werden missen. Sollten dabei kontrastive
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Ergebnisse entstehen, muss ferner danach gefragt werden, warum der Studierende die Kon-
struktvaliditat konventioneller Sprachprifungen der sprachlichen Studierfahigkeit anzweifelt.
Interessant ist in diesem Zusammenhang auch, dass der Interviewte an keiner Stelle des
Interviews die Schwierigkeit oder das Nichtbestehen der Prifungsaufgabe auf sich selbst
zurlickfiihrt. Dies kann durch unzureichende Transparenz erklart werden, wiederholt der
Interviewte doch mehrfach, dass er den Grund fiir sein Nichtbestehen nicht ,,"wEIR“ (303). Als
Desiderat der Prifungsforschung und -praxis gilt es daher festzustellen, inwiefern die Trans-

parenz zugrundeliegender Testkonstrukte erhoht werden kann.

Die Prifungsbewertung des Studierenden findet ihren Bezug zum Potenzial des Fachgesprachs
schliefRlich in der Verbindung des Fachgesprachs mit konventionellen Priifungen sprachlicher
Studierfahigkeit, da trotz der Immatrikulation nach einem erfolgreichen Fachgesprach eine
dieser Prifungen im Zeitraum von einem Semester bis drei Semestern erfolgreich abge-
schlossen werden muss (KMK 2015: 2 ff.). Flr den Studierenden ergibt sich daraus ein Konflikt
zwischen der Anmeldung zu einer erneuten Sprachprifung (228 ff.) und seinem Studium:
,Also (.) wEgen (.) 'STUdium ‘und so, <<p> kAnn ich nicht-> [...] fiir die "PRU fung IEr"nen?”
(229 f.). Diese Aussage deutet darauf hin, dass der Sprachkontakt im Studium nicht zur
Priifungsvorbereitung beitragt und das Studium die Vorbereitung auf die Sprachprifung
demnach behindert. Im Umkehrschluss heil3t es aber auch, dass die Sprachpriifung die sprach-
liche Studienrealitdat nicht widerspiegelt, da der universitdre Input andernfalls direkt zur
Prifungsvorbereitung beitragen wirde. So kann die Kritik des Interviewten an den Test-
konstrukten und der Giite von konventionellen Priifungen der sprachlichen Studierfahigkeit
begriindet und ein direktes Forschungsdesiderat aufgezeigt werden: Es gilt, zuklinftig weitere
Untersuchungen vorzunehmen, die sich mit der Entsprechung sprachlicher Anforderungen im
Studium und in Sprachprifungen beschaftigen und sicherstellen, dass diese maximale
Kongruenz aufweisen. Nur so kann gewahrleistet werden, dass das allgemeinsprachliche

Potenzial von MalRnahmen wie dem Fachgespréach vollstdndig genutzt werden kann.

6.5 Fachlich-fachsprachliches Potenzial

Al'so wir "haben VIE'le ‘wOrter-= =die "dIE wir- °h jE'den tAg (.) defi’NIEren. <<p> °hh> also wAs,
be’dEU tet IDAS!; und ‘wAs ‘bedeutet DAS; und ‘'wAs ‘bedeutet DAS; un- ((murmelt leise)) Also- es gibt
‘VIEle; <<dim> auch 'FREMde wOrter?> al'so be’GRIffe? sozu’SAgen- (fiir-) ((0.3 Sek.)) AUch ‘die
‘DEUtsche. (195 ff.)
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Eng mit dem allgemeinsprachlichen Potenzial verbunden, zeigt sich ein flieRender Ubergang
zur fachlich-fachsprachlichen Ebene. Auf die Frage des Interviewers, wie der Studierende die
Sprache innerhalb seines Studiums wahrnimmt (190), antwortet dieser mit , KLAR “darf ich
nicht, eh- <<:-)> IElcht "SAgen?> ((lacht kurz))“ (191) und tatigt damit eine sprachliche
Handlung besonderer Komplexion: So nutzt er die Lexeme ,nicht, [...] [Elcht” (ebd.), um nicht
»HOCH nasig” (201) zu wirken. Er schafft aber gleichzeitig die Implikatur, dass er mit den
sprachlichen Anforderungen des Studiums zurechtkommt. Sein Lachen zeigt dabei deutlich,
dass er sich seiner Implikatur bewusst ist. Daraufhin bestatigt er seine Aussage, indem er
erklart, dass die Sprache im Studium zwar ,’nicht <<lachend> EINfach;>“ (198) sei und er
yhlcht, [...] "Alles “ver’'STEHe?>“ (200), bei guter Konzentration allerdings ,,"MEIStens.” (ebd.)
»VIEL.“ (202). Dass dabei nicht nur allgemeinsprachliche, sondern auch fachlich-fachsprach-

liche Aspekte in seine Spracheinschatzung einflieBen, soll nachfolgend verdeutlicht werden:

Wie bereits dargestellt wurde, studiert der Interviewte Betriebswirtschaftslehre (104 f.).
Durch seine minimale Formulierung ,Ich ‘studiere be we "EL;” (104 f.) zeigt er aber auch, dass
er sein Studium nicht als temporar oder durch das Fachgesprach eingeschrankt betrachtet.
Zudem hat er bereits universitare Erfahrungen aus einem betriebswirtschaftlichen Studium im
Libanon, das er vor seiner Flucht verfolgte, in Deutschland aber nicht anerkannt wurde (155
ff.). Aus diesem Grund fihrt die friihere universitiare Erfahrung vor allem zu einem Pa-
rallelismus mit seinem derzeitigen Studium und der Angst, dass er ,’GAR nichts- <<lachend>
er"REICHT;>" (152). Er erklart, es ,intere’ssiert KEIner;” (154), welche Studienerfahrungen er
macht, solange er diese nicht mit einem zertifizierten Abschluss beendet, und begriindet
dadurch nicht nur seine starke Produktorientierung, sondern auch das Risiko des , GAR
nichts-“ (152), das mit seinem Studium verbunden ist. Seinen Hohepunkt erhélt die Argu-
mentation durch den Vergleich des Bachelorabschlusses als ,,dAs_s WAS-“ (160) mit den
Studiensemestern, denn diese ,, ' mA‘chen NICHTS;” (ebd.). Sprachlich wird die Sequenz mit

der erstmaligen Verwendung des Konjunktivs Il verstarkt (ebd.).

Dennoch besitzt der Studierende eine stark positive Einstellung zu seinem Studienfach der
Betriebswirtschaftslehre, das fiir ihn auch affektiv-emotional belegt ist (163): ,,und “ich find
‘mei be’rElch “ist (.) SO "cOOI? <<p> Al'so (.) ich fInd das "Alles-> ((schmatzt)) <<p> ECHT->
<<p> °hh> ich ‘'MAG “dAs?“ (172 f.). Die Verortung im Fachbereich der Betriebswirtschaft

manifestiert sich zudem in Expertenerklarungen wie ,al’so bei ‘BE we “el:, das ‘Ist (.) "eh
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‘I'mmer so:;“ (192). Als kritisch schatzt er allerdings ,,drEl “ver’SUche? ((lacht)) [...] <<lachend>
fiir "Ein FACH,>“ (174 f.) ein und referiert dabei auf die universitar weit verbreitete MaBnahme
der Exmatrikulation nach drei nicht bestandenen Priifungen. Wahrend sich seine Kritik gerade
auf einen burokratischen Aspekt des Hochschulstudiums bezieht und im Zusammenhang mit
zunehmender Unsicherheit und Zukunftsrisiko steht, deutet der paraverbale Ausdruck auf
eine Demonstration der Studierendenzugehorigkeit hin, da universitatsinternes Wissen mit

Lachen verbunden wird.

Die Analyse legt darlber hinaus nahe, dass sich der Interviewte bei seiner hochschulgebun-
denen Sprachbeschreibung auf verschiedene Formen der Gesamtsprache (vgl. Hoffmann
1985: 53) bezieht: Einerseits berichtet er von Schwierigkeiten bei ,,!FRAlgen? [...] Al'so das,
<<pp> eh-> hA'tten ja: (.) ‘Alle? [...] w "WEIl; <<pp> d eh-> also das be’KANNT “fiir (.) “alle
DEUtsche; °hh aber fUr; [..] ein "AUSlinder:- ist Eh:; was 'FREMdes ist.” (181 ff.). Diese
Beschreibung von geteiltem Wissen aller studierenden Bildungsinlander*innen deutet auf die
alltagliche Wissenschaftssprache nach einem Verstandnis von Ehlich (1999: 3 ff.) hin, da erst-
sprachige Studierende diesen Ausschnitt der Gesamtsprache durch die Bildungssozialisation
bereits erworben haben und sie somit Gberwiegend fiir zweitsprachige Studierende heraus-
fordernd ist. Die Aussage des Interviewten stitzt daher die Argumentation von Thielmann
(2017: 558 ff.), der die alltagliche Wissenschaftssprache als entscheidende Kompetenz fiir ein

erfolgreiches Studium charakterisiert.

Andererseits beschreibt der Interviewte wie im einleitenden Zitat dieses Kapitels ,<<dim> [...]
‘FREMde wOrter?> al'so be’GRIffe? sozu’SAgen- (fiir-) ((0.3 Sek.)) AUch die ‘DEUtsche.” (197)
und somit sprachliche Schwierigkeiten unabhangig vom erst- oder zweitsprachigen Hinter-
grund, die eine Referenz auf die Fachsprache darstellen. Wahrend der fachsprachliche Lern-
fortschritt durch die Korrektur von ,wOrter?“ (197) zu ,be’GRIffe?“ (ebd.) demonstriert wird,
zeigt sich die Schwierigkeit, mit denen der Studierende auf fachlich-fachsprachlicher Ebene
konfrontiert ist, durch ein Beispiel: ,der [dozent] sagt 'EINfach;> [...] <<f> be ‘ge BE;> <<p, :-)>
zum “bElspiel;> ((lacht leise)) °hh un- ich "WUSSte nicht dass (.) das; ((lacht kurz)) bUrgers
‘ge’SETZbuch (.) heiRt.” (185 f.). Die Problematik wird hierbei durch den Kontrast zu
, EINfach;” (185) verschéarft und 16st sich in der Expertenerklarung des Studierenden, die
seinen Lernprozess widerspiegelt. Zudem distanziert er sich von seiner friiheren Unkenntnis

verbal durch die Imperfektform ,"WUSS te” (186) und paraverbal durch wiederholtes Lachen
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(185 f.). Im Zusammenhang mit dem Studium als Sprachhelfer*in spricht er schlielRlich explizit

eine lexikalische Begriffsebene an, die nur im Studium erworben werden kann (412 ff.).

Weiterhin tritt an einigen Stellen des Interviews auch der Kode des universitdren Fach-
handelns in den Vordergrund, das als ,,<<p> nlcht "nur sO;> ((0.6 Sek.)) <<p, creaky, dim> Eln
‘wOrt oder;>“ (188 f.) tiber die lexikalische Ebene hinausgeht. So verweist der Studierende auf
die fachlich-fachsprachliche Handlung zu ,,defi’NIEren.” (195) und demonstriert dies durch
»WAs, be’dEU tet IDAS!;“ (195 f.). Auch das Stiitzen von Aussagen durch vermeintliche Zahl-
fakten (z.B. 221, 259 f., 282) kann als wissenschaftlich-fachsprachliche Handlung verstanden
werden. Als problematisch wird allerdings das ,,sys' TEM “in "DEUTSCHland-“ (177) betrachtet
und mit ,,FOlie; [...] 'PRUfung; oder [...] klau’sUr“ (178 f.) prazisiert. Ob die negative Konnota-
tion von Priifungen dabei auf die ,,er' FAHrung;“ (177) mit Prifungen der sprachlichen Studier-
fahigkeit zuriickgeht, erklart der Interviewte nicht. Als Herausforderung betrachtet er jedoch
die Unkenntnis darilber, ,,'wie [etwas] (.) "'DURCHgeflhrt wird” (ebd.), und umschreibt dies
erneut durch ,,wAs ich (-) ‘mA‘chen KANN, <<p> [und "SOLL] ‘und so,>“ (180). Erkennbar wird
hierdurch, dass das Studium nicht nur eine sprachliche und fachliche, sondern auch eine struk-
turelle Herausforderung darstellt und dass das hochschulbezogene Fachhandeln Schwierig-

keiten verursacht.

Das verbindende Element zwischen dem Fachgesprach und der fachlich-fachsprachlichen
Ebene ist schlieRlich das Fachpersonal, das die Evaluation von Studieninteressierten vor-
nimmt. Als Vorteil erklart der Studierende dabei die Kompetenz des Fachpersonals, die
Studierfihigkeit ,SCHAtzen.” (391) zu kénnen. Den Grund dafiir sieht er in der Zugehérigkeit
der Fachleute zum konkreten Fach der Betriebswirtschaft (392 f.): ,’die: (.) wl'ssen ‘ganz
‘ge’NAU was; ((0.6 Sek.)) Ich “stu’dIE'ren "WERde. <<p> Also-> ((0.3 Sek.)) <<p, dim> [...] den
‘IN“halt und so;>“ (393 f.). Der Interviewte verdeutlicht dadurch, dass er die fachliche
Qualifikation des Fachpersonals fiir die entscheidende Kompetenz zur Priifung der Studier-
fahigkeit halt. Diese Einschatzung erweitert er dariber hinaus mit ,dIE ‘konnen das
‘be’WERten. [...] beim ‘SPRAche” (394 f.) auch auf die sprachliche Ebene. SchlieRlich bringt er
diesen Aspekt mit der Diagnosekompetenz fiir Sprachkurse in Zusammenhang: ,<<p> also
"WEnn man;> ((0.6 Sek.)) GAR 'nicht gUt ist? [...] dann vie'llEIcht “ist ‘BEsser? ((0.4 Sek.)) also
[...] vie'llElcht “ist das "ECHT “bEsser; wEnn man; [...] EIn jAh‘re noch; ((0.6 Sek.)) was MACHT?
[..] also 'DEUTSCH ‘stuDIERT?“ (394 ff.). Die Korrektur ,,'BEsser? [...] also [...] "ECHT “bEsser;“
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(396 f.) lasst hierbei auf einen Vergleich des Fachgesprachs mit konventionellen Priifungen der
sprachlichen Studierfahigkeit schlieBen. Der Interviewte impliziert, dass die Aussagekraft
herkommlicher Prifungen erst durch das Fachpersonal bestatigt werden kann. Dies zeigt sich
auch in der Bezeichnung ,was MACH[en]?“ (397) fur die Empfehlung der sprachlichen
Weiterentwicklung durch das Fachpersonal. Erstmals wird der sprachliche Lernprozess dabei
als Aktivitdt bezeichnet, wahrend er auRerhalb des fachlichen Kontexts mit ,ich ‘mach
"NICHTS” (450 f.) kontrastiert wird. Diese Kritik an konventionellen Sprachpriifungen griindet
in der Aussage des Interviewten, mit den Anforderungen seines Studiums erfolgreich um-
gehen zu kdnnen (198 ff.), was auch durch das Fachpersonal, nicht aber durch die absolvierten
Sprachprifungen der sprachlichen Studierfahigkeit prognostiziert worden war. Der Studie-
rende versteht das Fachpersonal demnach als entscheidendes Medium zur Uberpriifung der
allgemeinen und dadurch auch der sprachlichen Studierfahigkeit. Methodologisch stellen sich
hierbei allerdings die Fragen, wie stark verzerrt die subjektive Einschatzung des Studierenden
ist und inwiefern das Fachpersonal ,professionelle[s] Handlungswissen” (Kleppin; Grotjahn
2015:7) in Form von umfassender LTA-Literacy (vgl. Vogt 2011: 205 ff.) besitzt. Darliber hinaus
muss auch der Frage nachgegangen werden, warum Fremd- und Zweitsprachendidakti-
ker*innen Kompetenzen abgesprochen werden und wie diese flir zweitsprachige Studierende
und Studieninteressierte transparenter dargestellt werden kénnen. Dennoch muss das Fach-
personal als vielversprechende Ressource wahrgenommen werden, die sich die Prifungs-

forschung und -praxis zu Nutzen machen kann.

6.6 Zeitlich-biografisches Potenzial

al’so Ich, ((murmelt)) find das "COOL “dass ich jEtzt; drEl'undzwanzig "JAHre bin? un:- ((0.2 Sek.)) jEtzt ‘fang
ich (--) An:, zu stu’DIE ren, °hhh eh:: "geNAU. dAs “find ich TN COOL? (169ff.)

Als letztes Potenzial, das sich als vorlaufige Kategorie wahrend der Analyse herausgestellt hat,
soll der Zusammenhang zwischen einer zeitlichen und einer biografischen Dimension
behandelt werden. Dass die zeitliche Dimension eine entscheidende Kategorie der Bedeu-
tungskonstruktion des Studierenden ist, zeigt sich bereits zu Beginn des Interviews auf die
Frage, seit wann der Interviewte Deutsch lerne. Durch seine Antwort ,seit (.) dem [...] <<dim>
nEUn zehnter zehnter ‘zweitausend FUNF[zehn;]>“ (32 f.) kondensiert er den Beginn des
deutschen Fremdsprachenerwerbs in einem konkreten Datum, das als unmittelbar einschnei-

dende Erfahrung erlebt wurde. Das einflihrende Zitat zeigt darliber hinaus eine eindeutig
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positive Evaluation der Studiensituation, die zudem mit dem Alter des Interviewten als
zeitliche Referenz verbunden wird. Die positive Beschreibung des Studiums in Verbindung mit
dem Alter I4sst sich weiterhin dadurch erkldren, dass man ,,’in “SYrien- [...] 'SPAter- [...] ‘nicht
"ANfangen;” (166) kann und der Studienbeginn ausschlieRlich direkt nach dem Erreichen des
Abiturs moglich ist (165 ff.). Der Vergleich seiner Bildungserfahrungen fiihrt somit dazu, dass
die Studiensituation in Deutschland positiv evaluiert wird, indem der Interviewte Demons-
trationen wortlicher Rede (165 ff.) und die Expertenerklarung der verschiedenen Studien-
systeme, die sich im Personalpronomen ,,"du” (166) manifestiert, nutzt. Hierdurch lasst sich
des Weiteren erklaren, dass ihm kurze Zeit nach seiner Ankunft in Deutschland ,,nicht (.) KLAR;
[war] was [er] (.) “in 'DEUTSCHIand ‘mAchen kann.” (96) und er daher nicht wusste, dass er
,Stu’DIE ren kAnn;“ (118). Allerdings suggeriert der Interviewte auch, dass das Studium mit
,drEl'undzwanzig” (170) Jahren nicht seiner gesellschaftlichen Sozialisation entspricht: Der
Konflikt mit seinem Studium zwischen ,MEHR “als mein zIEl.“ (119 f.) und ,,<<p> also ich "hAb
(.) 'm mein “ZIEL ‘'wenn Ich;> [...] ‘'mit meinem ‘BAchelor;> ((lacht)) FERtig bin.” (112 ff.) deutet
darauf hin, dass seine Situation zu Beginn des Studiums seinem gesellschaftlichen Passungs-
gefuhl widerspricht. Da der Studienbeginn in Syrien fir jingere Personen bestimmt ist (166),
assoziiert der Interviewte daher unter Umstdnden andere Lebensabschnitte mit seinem
derzeitigen Alter. Dies kann dazu flihren, dass er sich in seiner Situation infantil vorkommt und
der Konflikt zwischen seinem persénlich-biografischen Ist- und Soll-Zustand einen zeitlichen
Druck erzeugt. Hierdurch erhadlt nicht nur die zeitliche Dimension weitere Bedeutung, es
verhértet sich auch die Annahme der Produktorientierung und des pragmatisch-funktionalen
Verstandnisses der deutschen Sprache, die als Mittel zum ,,<<f> AR beiten "oder stu’DIE:ren:;>

oder "AUS bildung machen” (94 f.) betrachtet wird und daher gelernt werden ,,"MUSS“ (84).

Der wahrgenommene zeitliche Druck steht allerdings in direktem Widerspruch zum Aspekt
des Wartens, der ebenfalls ein zentrales Element der Analyse ist und vor allem im Kontext der
Flucht groBe Relevanz erhdlt (Plutzar 2016: 109 ff.). So nennt der Studierende dieses als einen
Kritikpunkt an konventionellen Priifungen der sprachlichen Studierfahigkeit: ,,du "SCHREIBST
das, a'ber dU (.) be’STEHST “das nicht. [...] <<f>und "dAnn mUsst du;> [...] =sEchs ‘mOna’ten
"WAR'ten oder sOwas-= =[bis dU,] <<p> *hh> nOch mal (-) e ein "AN"dere schrElbst.” (315 ff.).
Das Warten wird demnach als Bedrohung der biografischen Entwicklung wahrgenommen und
,redu’zlErt [die] (.) motivaTION? ((0.5 Sek.)) zu stu’DIE ren,” (319 f.), sodass sich direkte

affektiv-emotionale Folgen der zeitlichen Dimension zeigen. Der Interviewte prazisiert seine
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Aussage weiter, indem er das Warten durch ,geht [...] "WEG” (320) personifiziert und im
Kontrast zum einflihrenden Zitat als ,nicht so COOL,” (324) negativ evaluiert. AulRerdem
erklart er die nachteiligen Auswirkungen des Wartens im Bereich der Hochschulbildung:
» WEnn ‘du im "WINtersemes'ter stu’dlEren wlllst->= =<<p> und (.) dem (.) "FACHbereich,>
<<p> also dEn,> [..] <<p> fAch'studium ’ist nUr “im "WINtersemes[ter (ist),]> [...] <<p>
STU’diengang?> <<p> °h> dann 'kAnnst dU; [...] 'nach "Elnem ‘jAhr stu’dieren.” (320 ff.).
Wahrend seine Rechtfertigung zu studieren, die sich metasprachlich im universitaren Sprach-
register manifestiert, dabei entscheidender als die Einhaltung sprachlicher Korrektheit ist,
beschreibt er gleichzeitig die zeitliche Zerdehnung, die durch die birokratischen Umstidnde
des Nachweises sprachlicher Studierfahigkeit entsteht und schlieflich als Zeitverlust fiir die

Biografie verstanden wird.

Im Zusammenhang mit der zeitlichen Dimension haben auch historische Aspekte Einzug in die
Analyse erhalten, da die Situation des Studierenden als Asylbewerber ,seit dem Sommer 2015
[wahrend] des immensen Anstiegs an Asylantragen” (Simi¢ 2016: 175) unmittelbare Auswir-
kungen auf seine bildungsbiografische Realitat hatte: Er referiert im Interview durch ,<<dim>
ich “"WAr ‘in:: (.) den "HEIM “ne?> <<p, creaky> in (.) einem CAMP-> <<pp> ne,> ((0.5 Sek.))
<<pp> viele ‘LEUte da;> ((0.4 Sek.)) <<p, dim> viel ‘ge’FLUCH[tete;]> <<pp> °h> bin
ge FLUCHtet;“ (41 ff.) auf ebendiese Episode und spricht den Aspekt der Flucht damit freiwillig
an. Diese wird als zentrale mentale Kategorie durch die elliptische Formulierung und den
prazisierenden Parallelismus ,,"HEIM [...] CAMP-“ (41 f.) und ,'LEUte [...] 'ge’FLUCH[ tete;]“ (42
f.) zusatzlich hervorgehoben. Dass der Interviewte den Umstand der Flucht als Grund fiir die
Undenkbarkeit eines Studiums in Deutschland versteht, zeigt sich in der Formulierung ,,=ich
"WUSS te nicht dass “Elner; [...] ‘wie !ICH!, [...] eine ge’FLUCH tete; [...] stu’DIE'ren kann.” (97
f.). Darliber hinaus besteht eine Verbindung zwischen der konkreten historischen Situation
und seiner Bildungsbiografie: So erklart er, dass im ,, N CAMP? [...] kEIn:; [...] kUrs“ (45 f.) statt-
fand, da er kein Interview als Voraussetzung einer Aufenthaltserlaubnis durchfiihren konnte
(56 ff.) und somit die Migrationsform der Flucht mit historisch bedingter Bildungsunmog-
lichkeit einherging. Dieses Vorenthalten sprachlicher Bildung nennt er wiederum als Grund fiir
unzureichende sprachliche Kompetenzen (41), da er erst ,,DREI ‘monate [...] <<p> o[der] (.)
‘VIER mQO'nate;>“ (49 f.) nach seiner Ankunft in Deutschland mit einem Sprachkurs der
Niveaustufe Al beginnen durfte. Die positiven Spracherfahrungen wahrend des A1-Kurses (50

ff.) wurden daraufhin allerdings erneut unterbrochen, da er ,,’KEIN kUrs?“ (56) besuchen
67



konnte. Durch die Einleitung ,, Aber-“ (54) bewertet er die Unterbrechung negativ und bezieht
sich zudem darauf, dass deutsche birokratische Ablaufe durch die hohe Zahl an Gefllichteten
,<<f> LANGsam;>“ (60) waren. Die zeitliche Unterbrechung des deutschen Spracherwerbs
markiert dabei auch das Ende positiver Sprachlernerfahrungen, sodass diskursiv vermehrte
diskontinuierliche AuRerungsverldufe im Output des Interviewten auftreten, die seine
sprachlich-historische Negativspirale verdeutlichen. Hierdurch wird zudem die Annahme der
Gruppe Geflliichteter als konstitutive Komponente des Untersuchungsgegenstandes und

dieser Arbeit begriindet.

Erst durch die Unterstiitzung bestimmter Personen (62 ff., 67) gelang daraufhin die Fort-
fihrung des unterrichtlichen Spracherwerbs in Form von ,,(.) "bE "ZWEI,> <<p>un-> ((0.4 Sek.))
<<p>ce EINS,> [Also;] <<pp>mh->den (.) "de "es HA kUrs.” (81), der bereits auf die universitdre
Weiterbildung vorbereitete. Die besonders kurze Beschreibung dieser Sprachkursphase kann
dabei als sprachliches Bild verstanden werden, da die universitaren Sprachkurse mit einer
Dauer von ,,zwEl ‘"MO’naten? [...] oder DREI,”“ (78 f.) als ,,KURZ? ((0.9 Sek.)) richtig KURZ,“ (73)
beschrieben werden und zudem keiner Progression folgten, sondern ,,ver’'SCHIEd “nivEAUs?“
(70) thematisierten. Der Interviewte kontrastiert dieses Sprachkursformat einerseits konzep-
tionell mit Sprachkursperioden, die ,,nor'mAlerweise [...] "ACHT ‘mO[nate” (76 f.) dauern und
andererseits historisch durch ,nicht ‘wie "JETZT; also JETZT, g ‘glbts SO:; [...] von (.) be “Elns
*zum “beiSPIEL? [bis] ‘zum (.) ‘de ‘es HA;“ (70 f.). Deutlich wird hierdurch, dass die Gruppe
,g8e FLUCH tete die;> [..] <<p> stu'DIE'ren wOllen;>“ (69) eine einmalige sprachbildende
MafRnahme durchlief, die direkt aus dem Umstand der Flucht resultierte. Diese MaRnahme
fiihrte allerdings dazu, dass der Interviewte , kEIn; °hh An'erkennte PRUfungen.” (268) in Form
des DTZ schrieb, obwohl der universitare Deutschkurs darauf vorbereitete (266 ff.). Die Mal3-
nahme der Universitdt war somit direkt dafiir verantwortlich, dass die sprachliche Progression
und vor allem die Sprachprifungsprogression des Interviewten ungewd6hnlich verlief, indem
er Prifungen der sprachlichen Studierfahigkeit bereits vor dem DTZ und dem ,,’IEben ‘in
‘DEUTSCHIland“-Test (269) absolvierte. Es kann angenommen werden, dass genau darin so-
wohl die Ursache fir negative Sprachprifungsergebnisse und -erfahrungen als auch die Ur-
sache fiir die Bewertung bereits erreichter sprachlicher Erfolge als belanglos liegt. Der Frage,
inwiefern zudem die sprachlichen Fehler, die der Interviewte produziert (siehe Kapitel 6.1),
auf die unzureichende Vertiefung der Sprachniveaustufen A2 und B1 zuriickgefiihrt werden

konnen, soll hier nicht weiter nachgegangen werden. Als Konsequenz der historisch bedingten
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Benachteiligung gefliichteter Studieninteressierter durch amtliche und universitare Instanzen

ergibt sich jedoch die (bildungs)politische Verantwortung, diese Nachteile aufzuarbeiten.

Eine Moglichkeit dieser Aufarbeitung stellt das Fachgesprach als Priifung der sprachlichen
Studierfahigkeit dar: Wahrend der Studierende die Frage nach den Veranderungen in seinem
Leben durch das Fachgesprach (349 ff.) erst nach langen Pausen und einer Rickfrage auf
Arabisch (351 ff.) beantwortet, interpretiert er die Frage hinsichtlich seiner emotionalen
Veranderung (352 ff.). Die Folge des Fachgesprachs, dass seine ,,motivaTION? [...] <<dim> fir
ein ‘STUdium [...] bEsser,” (355 f.) ist, zeigt dabei einen direkten Kontrast zu der emotionalen
Erschwerung des Wartens durch frithere Sprachlernerfahrungen und damit ein unmittelbares
Potenzial des Fachgesprachs. Der zeitliche Verlust als bildungsbiografisches Hindernis wird so
zerstort und die relevanten zeitlichen Ressourcen zur zukinftigen Entwicklung der person-
lichen Biografie werden freigesetzt, sodass der Studierende abschlieBend eine positive
Gesamteinschatzung hinsichtlich des Fachgesprachs als Prifung der sprachlichen Studier-

fahigkeit von Geflichteten vornimmt:

also dAs:, fInd ich- ((murmelt leise)) also- ((murmelt leise)) <<p> °h> dann “hab ‘ich "INICHTS! ‘ver’lOren.
also 'kElne “JAHre. [...] <<p> genAU;> al'so “ich wer'de "nicht jEtzt; ((lacht leise)) °hh vIEr'un’zwAnzig “und
‘Immer ‘noch nicht- ((lacht leise)) mit "dem “stU dium ‘AN gefangen. genAU. ((0.8 Sek.)) al'so "dAs fInd
ich; <<pp> so-> ((0.3 Sek.)) <<p> SO gUt;> <<p> Echt-> (371ff.)
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7 Fazit und Ausblick: Das Fachgesprach als Prifung der sprachlichen
Studierfahigkeit von Gefllichteten?

Die vorliegende Bachelorarbeit verfolgte das Ziel, in einer qualitativ-empirischen Erhebung
das Fachgesprach als Priifung der sprachlichen Studierfahigkeit von Gefliichteten zu be-
leuchten und die Potenziale, die es verspricht, zu analysieren. Dazu wurden zuerst begriffliche
Zusammenhange dargestellt und notwendige Termini und Konzepte eingefiihrt, sowie die
Verortung des Untersuchungsgegenstandes im Themenbereich Testen, Priifen und Evaluieren
vorgenommen. Die Guitekriterien von Sprachpriifungen und die Dimensionen, nach denen
Sprachpriifungen klassifiziert werden kénnen, stellten dabei theoretische Schwerpunkte dar,
um auf die Komplexitat und die Vielfaltigkeit des Themenbereiches hinzuweisen. Auf dieser
allgemeinen Grundlage wurde das Untersuchungsfeld weiter eingegrenzt, indem die sprach-
liche Studierfahigkeit als notwendige Bedingung fir internationale Studierende zur Immatri-
kulation an deutschen Hochschulen erortert wurde. Hierzu gehorte die Darstellung der
Studienrealitat internationaler Studierender, woran sich die Beschreibung konventionell
eingesetzter Priifungen anschloss. Dariber hinaus wurde ausfiihrlich darauf eingegangen,
welche Kritikpunkte an den verschiedenen Prifungsformaten in der Forschung bestehen. Die
Kritik leitete daran anschliefend zu einer Mallnahme der Hochschule Ostwestfalen-Lippe flr
Gefllichtete iber, die sich seit 2016 auch ohne hinreichende sprachliche Nachweise nach dem
erfolgreichen Absolvieren eines Fachgesprachs befristet immatrikulieren kénnen. Das Fach-
gesprach als neue Moglichkeit der Prifung sprachlicher Studierfahigkeit stellte daher den

zentralen Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit dar.

Hierauf folgte die Beschreibung und Begriindung der qualitativ-empirischen Erhebung, die in
Form eines halbstrukturierten Interviews mit einem gefliichteten Studierenden, der ein Fach-
gesprach absolviert hatte, stattfand. Als Vorstudien dazu dienten einerseits ein Pilotinterview
mit einer anderen Fachgesprachsteilnehmerin und ein Telefongesprach mit dem Zustandigen
der Gefllichtetenberatung der Hochschule Ostwestfalen-Lippe. Auf der Grundlage des Trans-
kripts des halbstrukturierten Interviews fand daraufhin die qualitativ-interpretative Analyse in
Anlehnung an die Grounded Theory statt, die schliefSlich vorlaufige empirische Ergebnisse

hinsichtlich der Fragestellung zulief, welche Potenziale das Fachgesprach verspricht:

Die sprachliche Analyse der Daten ergibt, dass der interviewte Studierende ausfiihrlich und

reflektiert auf die Impulse des Interviewers reagieren kann und dadurch eine erfolgreiche und
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vielschichtige Analyse ermoglicht. Wahrend auf der morphologisch-syntaktischen Produk-
tionsebene sprachliche Defizite auftreten, zeigt der Interviewte besonders hohe sprachliche

Kompetenzen im diskursiv-pragmatischen Bereich.

Zudem existiert das Fachgesprach als unmittelbare Kategorie in der lebenswirklichen Realitat
des Studierenden, der die MaRnahme umfassend und differenziert beschreiben kann und final
positiv evaluiert. Dabei zeigen sich sowohl die Konstituenten der Fragen, des Fachpersonals
und der Zeit als auch thematische Schwerpunkte der Biografie, des Spracherwerbs und des
Fachbereichs. Auf dieser Basis formen sich in der Analyse durch das Kodieren vier Kategorien
zentraler Relevanz. Diese Kategorien beziehen sich sowohl direkt auf die Prifungsform als
auch indirekt mit dem Fachgesprach verbunden auf die Immatrikulation und das Studium und

werden als Potenziale dargestellt:

Zuerst verdeutlicht die Analyse einen sozialen Konflikt, da mit der Entscheidung des Gefllich-
teten, ein Studium in Deutschland absolvieren zu wollen, das Risiko des Verlusts sozialer
Teilhabe verbunden ist. Dieses Risiko flihrt zu persoénlicher Unsicherheit in Bezug auf die
Entscheidung fir sprachliche und universitdre Bildung und betrifft zudem Uber den Inter-
viewten hinaus auch andere Personen, die sich in dhnlichen Situationen befinden. Aus dem
sozialen und persodnlichen Druck resultiert schlielich eine starke Produktorientierung, um
biografischen Erfolg beweisen zu kénnen. Das Fachgesprach birgt deshalb das Potenzial, durch
den Hochschulzugang zumindest befristeten bildungsbiografischen Fortschritt zu ermég-
lichen. Zudem verhilft es zum Eintritt in ein neues soziales Netzwerk und dadurch zum Abbau

sozialer und personlicher Konflikte.

Weiterhin lasst die Immatrikulation als Folge des Fachgesprachs ein allgemeinsprachliches Po-
tenzial erkennen, da durch den authentischen Input des Studiums der deutsche Zweit-
sprachenerwerb selbststandig fortgesetzt werden kann. Inwiefern dieses Spracherwerbs-
potenzial allerdings dadurch eingeschrankt wird, dass der sprachliche Input des Studiums
nicht den Anforderungen in konventionellen Priifungen der sprachlichen Studierfahigkeit ent-
spricht, gilt es in zukinftiger Forschung aufzudecken. Ebenso muss auch untersucht werden,
welche Rolle der sprachlichen Studienvorbereitung bei der Strategienvermittlung zukommt,
um den sprachlichen Input im Studium nutzbar zu machen. Es zeigt sich aber, dass sprachlicher

Fortschritt auch oder gerade durch das Studium, zu dem das Fachgesprach verhilft, stattfinden
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und gleichzeitig zu inhaltlicher und sprachlicher Weiterbildung und somit zum Erreichen

sowohl universitarer als auch sprachlicher Abschliisse beitragen kann.

In Abgrenzung zur allgemeinsprachlichen ergibt die Betrachtung der fachlich-fachsprachlichen
Dimension, dass wahrend des Studiums Schwierigkeiten auftreten, die die hochschulgebun-
dene Fachsprache, das Fachhandeln und die universitaren Strukturen und Ablaufe betreffen.
Obwohl der Studierende trotz dieser Schwierigkeiten einen Lernprozess durchlauft, bietet
gerade das Fachgesprach durch seine Verbindung zum Fachpersonal als zentralem Bewer-
tungsmedium die Moglichkeit, fachlich-fachsprachlich bezogene Kompetenzen und Potenziale
adaquat einschatzen zu kénnen. Dazu muss allerdings ausreichende language testing and
assessment literacy des Fachpersonals gewadhrleistet werden. Darliber hinaus missen
mogliche Washback-Effekte des Fachgesprachs erértert werden, die fachlich-fachsprachliche

Kompetenzen schon wahrend der Studien- und Prifungsvorbereitung in den Fokus riicken.

Zuletzt zeigt die Analyse ein zeitlich-biografisches Potenzial, indem das Fachgesprach hinder-
lichem Warten entgegenwirkt, sodass zeitliche Ressourcen freigesetzt und nutzbar gemacht
werden. Zudem bringt ein zeitlich-historischer Aspekt die Umstande der Asylmigration seit
2015 mit der Biografie des Studierenden in Verbindung und begriindet daher das Fach-

gesprach als besondere MalRnahme fiir gefliichtete Studieninteressierte.

Inwiefern darliber hinaus etwa politische oder institutionelle Aspekte weitere Dimensionen
darstellen, die auf die Potenziale des Fachgesprachs wirken, oder ob dem Fachgesprach nicht
nur ein inhaltliches, sondern auch ein theoretisches Konstrukt zugrunde liegt, konnte durch
die Analyse nicht gezeigt werden. Dies gilt auch fiir die Perspektiven anderer Studierender
sowie institutioneller, fremdsprachendidaktischer und bezugswissenschaftlicher Beteiligter
am Fachgesprach. Sie sollen als Desiderata verstanden werden und Anknlipfpunkte zu zukiinf-
tigen Forschungsprojekten darstellen, die das Fachgesprach als Prifung der sprachlichen
Studierfahigkeit von Gefliichteten untersuchen. Ebenso konnte die Entwicklung des Studie-
renden nach dem Abschluss des ersten Semesters und die damit verbundenen Erfahrungen
mit Prifungen im hochschulischen Bereich im Rahmen dieser Bachelorarbeit nicht betrachtet
werden. Es bedarf demnach Longitudinalstudien, die diachrone Entwicklungen wie den
tatsachlichen Studienerfolg des Studierenden aufdecken. Des Weiteren gilt es zu untersuchen,
ob und wie das Fachgesprach mehr noch als eine Alternative eine sinnvolle Erganzung zu

konventionellen Prifungen der sprachlichen Studierfahigkeit darstellen kann, um den
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individuellen Kompetenzprofilen von Lernenden in maximaler Weise gerecht zu werden.
Schlielich kann auch das halbstrukturierte Interview nur einen Teil des Untersuchungs-
interesses beleuchten, sodass alternative Erhebungsmethoden in Form empirischer Triangu-
lation bendtigt werden, um methodisch-methodologischer Einseitigkeit vorzubeugen und sich

der gesamtheitlichen Abbildung des Fachgesprachs nahern zu kénnen.

Die vorliegende Bachelorarbeit erhebt somit nicht den Anspruch, das Fachgesprach abschlie-
Rend in der Faktorenkomplexion Deutsch als Fremd- und Zweitsprache verorten oder seine
Potenziale erschopfend erschliefen zu konnen. Zudem konnten erfahrungs- und ressourcen-
bedingt nicht alle Gitekriterien der qualitativen Forschung in vollem MaRe eingehalten
werden, sodass die vorliegenden Ergebnisse hochstens minimal generalisierbar sind und nur
sehr bedacht auf andere Kontexte Gibertragen werden diirfen. Aus diesem Grund soll das Fazit
dieser Bachelorarbeit ein Fragezeichen in seinem Titel tragen, zeigt es doch die Bewusstheit
um die Begrenztheit seiner Aussagekraft und die Forderung nach notwendiger weiterer
theoretischer und empirischer Erforschung des Fachgesprachs als Prifung der sprachlichen

Studierfahigkeit von Geflliichteten.

Dennoch soll diese Bachelorarbeit einen Beitrag auf dem prifungspraktischen Weg leisten,
,nur ,gute Instrumente’ einzusetzen, die erprobt und validiert wurden” (Harsch 2012: 167).
AuBerdem soll sie der fremdsprachendidaktischen Bedeutung der*des Lernenden und der
gesellschaftlichen Bedeutung der*des Geflliichteten gerecht werden, die*der sich durch
ihre*seine Entscheidung fiir den deutschen Spracherwerb auch fiir gesellschaftliche Teilhabe
offnet. Diese didaktisch-gesellschaftliche Verantwortung hat die vorliegende Bachelorarbeit
theoretisch, empirisch-methodisch und inhaltlich umzusetzen versucht, versteht sie sich doch
als Beobachterin des interviewten geflliichteten Studierenden auf seiner zweitsprachigen
Reise, nicht nur seinen ,!"BA!l'chelor ‘fEr'tig[zustellen]” (142), sondern auch ,zu’FRIE'den”

(112) zu werden.
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9 Anhang

9.1 Verfahrensanweisung der Hochschule Ostwestfalen-Lippe®®

15 Die personenbezogenen Angaben des Dokuments wurden durch den Verfasser der Arbeit geschwirzt.
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Hochschule Ostwestfalen-Lippe
University of Applied Sciences

Dezernat | / Justitiariat

Hochschule 0wt - NN Telofon:
Durchwahl:
Telefax:
Auskunft erteilt:
E-mail:

Akt.-Z.

26.Januar 2016

Verfahrensanweisung zum erleichterten Beweisverfahren bei der Einschreibung von
Fliichtlingen

(aufgrund des Erlasses vom 28.08.2015 und des Beschlusses der KMK vom 03.12.2015)
Grundsatzliche Voraussetzung bei einer Einschreibung:

§ 48 Absatz 1 HG:

1.) NACHWEIS der erforderlichen Qualifikation (HZB)
2.) NACHWEIS der sonstigen Zugangsvoraussetzungen (deutsche Sprachkenntnisse, ggf. Vor-
praktika)

Bei Fliichtlingen ist der geforderter Nachweis nicht moglich, weil diese Unterlagen ,,auf der Flucht nicht
mitgefiihrt werden konnten oder abhandengekommen sind und auch nicht nachtrdéglich iiber die
zustdndigen Stellen der Heimatlédnder beschafft werden kénnen, weil diese teilweise nicht mehr
existieren,...” (Vgl. KMK Beschluss vom 28.08.2015).

= Annahme eines unverschuldeten Beweisnotstands
(dies darf nicht automatisch zur Ablehnung der Einschreibung fiihren)

Hochschulen kénnen Verfahren entwickeln, wodurch dem Bewerber ermoéglicht wird, den Nachweis
seiner den Hochschulzugang eréffnenden Vorqualifikation auf andere Weise zu erbringen.

Verfahren zur Priifung des Hochschulzugangs an der HS OWL:

-Entwicklung eines Formblattes/ Antragsformular auf Einschreibung in den Studiengang XY zusammen mit
dem International Office auf deutscher Sprache (muss englisch Gibersetzt werden)




Hochschule Ostwestfalen-Lippe
University of Applied Sciences

1.) Feststellung des personlichen Anwendungsbereichs:

- Angabe von personlichen Daten (Name, Geb.Datum, Geburtsland, derzeitige Adresse)
- Bewerber muss Status eines Gefliichteten (Aufenthaltsstatus entsprechend des KMK-Beschlusses
vom 03.12.2015) nachweisen

2.) Priifung der erforderlichen Qualifikation (HZB) gemaR § 48 Absatz 1

- Angabe auf Formblatt ob Zeugnis vorhanden ist oder nicht
0 Ja Priifung der HZB moglich
(danach Priifung der sonstigen Zugangsvoraussetzungen)
0 Nein Priifung der HZB aufgrund der folgenden Angaben im Formblatt:

a.) schulische Ausbildung (Angaben zu Bildungseinrichtung, Art des Bildungsabschlusses, Datum
des Bildungsabschlusses, Fachrichtung, Abschlussnote)

b.) Hochschulische Ausbildung (Angaben zu Bildungseinrichtung, Studienort, Studiengang nebst
Fachrichtung, Art des Bildungsabschlusses, Datum des Abschlusses, ggf. Note fiir Zulassung in den
Masterstudiengange erforderlich)

c.) Plausibilisierung der Bildungsbiographie mittels ANABIN (International Office)

d.) Feststellung der Studierfahigkeit mittels TestAS,(Priifung der Studierfdhigkeit als Kompensation
zu den fehlenden Unterlagen)

3.) Prifung der sonstigen Zugangsvoraussetzungen (§ 48 Absatz 1 HG)

a.) Ausreichende Kenntnis der deutschen Sprache
aa.) Angabe des Sprachniveaus plus Sprachzertifikat (Nachweis)

- bei fehlendem Sprachzertifikat - Sprachfeststellungsprifung tber bibis e.V. (Sprachzertifikat muss

nachgeholt werden) und Motivationsgesprach (Steuerungselement der Fachbereiche, um motivierten
Studierenden den Zugang zu ermoglichen, da aufgrund der Fluchtsituation keine Vorbereitung auf die
deutsche Sprache moglich war)

bei Sprachzertifikat B 1 - Motivationsgesprach

b.) Ggf. Angabe eines Vorpraktikums

bei fehlenden Vorpraktika - Antrag beim zustandigen Priifungsausschuss des jeweiligen Studiengangs,

diese Voraussetzung zu einem spateren Zeitpunkt nachholen zu kénnen (Einzelfallpriifung)

2/3




Hochschule Ostwestfalen-Lippe
University of Applied Sciences

(=Entscheidungshoheit des Fachbereichs bzw. Priifungsausschusses)

Mogliche Fallkonstellation:

a.) Zeugnis vorhanden und Sprachzertifikat B2

— herkdmmliches Einschreibungsverfahren (§ 48 Abs. 1 HG)

Beachte: Bei zulassungsbeschrankten Studiengangen richtet sich die Einschreibung nach der Vorabquote
(7%) fur Auslander gemal der VergabeVO

b.) Zeugnis vorhanden und kein Sprachzertifikat als Nachweis der Deutschkenntnisse
- Sprachfeststellung Niveau B2:

= Motivationsgesprach:
befristete Einschreibung und Nachweises B2 innerhalb von 1 Semestern plus 10 Credits im jeweiligen
Studiengang (Hartefallantrag Verlangerung der Befristung um max. 1 Semester)

- Sprachfeststellung Niveau B1:

= Motivationsgesprach:
befristete Einschreibung und Nachweises B2 innerhalb von 2 Semestern plus 15 Credits im jeweiligen
Studiengang (Hartefallantrag Verlangerung der Befristung um max. 1 Semester)

- Sprachfeststellung Niveau unter B1

= Motivationsgesprach zu diesem Zeitpunkt noch nicht moglich
=Einschreibung als Sprachschiler (Nutzung der Infrastruktur, Teilnahme an englischsprachigen Modulen
an der HS OWL)

c.) Zeugnis nicht vorhanden und Sprachzertifikat B2
- TestAS:

= Bei Erreichen der erforderlichen Punktzahl reguldre Einschreibung

d.) Zeugnis nicht vorhanden und kein Sprachzertifikat
-TestAS, und Priifung bzw. Feststellung des jeweiligen Sprachniveaus wie unter b.)
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9.2 Themenliste des halbstrukturierten Interviews
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Themenliste des Interviews fiir die
Bachelorarbeit in Deutsch als Fremd- und Zweitsprache:
Das Fachgespréch als Priifung der sprachlichen Studierfahigkeit von Gefliichteten

1. Gesprachseinstieg:

e Einholen des Einverstandnisses der Aufnahme

e Zusicherung der Anonymisierung

e Klarung der gewiinschten Gesprachsform

e Explikation der Akzeptanz von individuellen Meinungen
e Explikation der Akzeptanz aller sprachlichen AuBerungen

2. Vorformulierte Einstiegsfrage:

e Wie gut ist dein Deutsch? Wie findest du dein Deutsch?
3. Fragen auf der Grundlage der Vorstudien:

e Teil A: Biografie im Kontext von Deutsch als Zweitsprache

a. Seit wann lernst du Deutsch? Wie hast du Deutsch gelernt (z.B. Kurse)?

b. Warum hast du Deutsch gelernt? Was waren deine Ziele? Hast du sie erreicht?
¢. Was machst du momentan? Welche weiteren Ziele hast du?

d. Wie ist dein Studium? Was gefallt dir und was gefallt dir nicht?

e. Wie ist die deutsche Sprache im Studium? Was ist schwer und was ist leicht?

f. Lernst du derzeit Deutsch? Wenn ja, wie? Besuchst du einen Kurs?

e Teil B: Erfahrungen mit Sprachprifungen

a. Welche Sprachpriifungen hast du gemacht? Hast du sie bestanden?
b. Bereitest du dich auf eine Sprachprifung vor? Wenn ja, welche?

c. Was ist deine Meinung tber Sprachprifungen?

d. Sind Sprachprifungen wichtig fir ein Studium? Warum (nicht)?

e Teil C: das Fachgesprach als Prifung der sprachlichen Studierfahigkeit

a. Wie hast du deinen (sprachlichen) Hochschulzugang erhalten?

b. Wie lief das Fachgesprach ab? Welche Erfahrungen hast du gemacht?
¢. Wie hat sich deine Situation durch das Fachgesprach verandert?

d. Welche Vor- und Nachteile hat das Fachgesprach?

4. Fragen als spontane Reaktion auf thematisierte Inhalte:

Konfrontationsfragen (Kennst du auch andere Standpunkte?)

Storfragen (Kann man das verallgemeinern?)
Verstandnisfragen (Wie meinst du das genau? Kannst du mir das erklaren?)
Zurickspiegelungsfragen (Verstehe ich dich richtig?)

5. Abschluss durch Fazitgenerierung:

e Hast du noch weitere Fragen oder Anmerkungen?
e  Konntest du deinen Standpunkt kurz zusammenfassen?



9.3 Transkript des halbstrukturierten Interviews
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