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Studienbegleitender und studienvorbereitender
Deutschunterricht im Zeitalter der Marginalisierung
des Deutschen als Wissenschaftssprache

Sabine Ylönen

Studienbegleitender und studienvorbereitender Deutschunterricht steht im
Zuge der Internationalisierung des Wissenschaftsbetriebs und der damit ver-
bundenen dominanten Rolle des Englischen als Wissenschaftssprache vor
neuen Herausforderungen. Auch Studierende des Deutschen zählen heute zu
seiner Zielgruppe. Lernziele und didaktisch-methodische Ansätze hängen von
vielfältigen Faktoren ab, u. a. der Distanz zu den Zielsprachenländern. Am Bei-
spiel eines textsortenspezifischen Blended-Learning-Kurses zur Vorbereitung
auf ein Austauschstudium soll gezeigt werden, dass Deutsch als Wissenschafts-
sprache auch in Kursenmit heterogenen Gruppen und geringem Stundendepu-
tat gewinnbringend trainiert werden kann, wobei mehrsprachige Ressourcen
besonders nützlich sind.

1 Einleitung

Fachbezogene Wissenschaftssprache zu erlernen gehörte traditionell zu den
Zielen studienbegleitenden und studienvorbereitenden Fremdsprachenunter-
richts. Studienbegleitend ist der Deutschunterricht, wenn er während des Fach-
studiums stattfindet, studienvorbereitend, wenn damit auf ein Studium in
einem deutschsprachigen Land vorbereitet werden soll. Unterschieden werden
muss weiterhin zwischen Deutschunterricht für diejenigen, die ein Vollstu-
dium in einem deutschsprachigen Land absolvieren wollen, und zum anderen
für diejenigen, die sich auf ein kürzeres Austauschstudium vorbereiten möch-
ten. Ersteren wurde studienvorbereitender Deutschunterricht seit den 1950er/
1960er Jahren vor allem in deutschsprachigen Ländern angeboten, um auf ein
Studium im deutschsprachigen Raum vorzubereiten: In der DDR war seit 1956
das Institut für Ausländerstudium an der Karl-Marx-Universität Leipzig, 1961
umbenannt in Herder-Institut dafür zuständig, in Österreich seit 1961 die Vor-
studienlehrgänge der Österreichischen Agentur für Bildung und Internationali-
sierung und in der alten Bundesrepublik seit den 1960er Jahren die Studienkol-
legs. Außerdem werden ausländische Studierende an Universitäten sowie vom
Goethe-Institut und von Carl Duisberg Centren auf Sprachprüfungen vorberei-
tet, die den Zugang zu einem Fachstudium in Deutschland ermöglichen (z.B.
DSH, Deutsche Sprachdiplome, TestDaF).

In nichtdeutschsprachigen Ländern lag der Schwerpunkt auf studienbegleiten-
dem Deutschunterricht (z.B. um deutschsprachige Fachliteratur im Original
lesen zu können oder sich auf berufsspezifische Kommunikationssituationen
vorzubereiten) und studienvorbereitender Deutschunterricht wurde erst mit
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der Zunahme studentischer Mobilität in den 1990er Jahren aktueller. Deutsch
wird hier z.B. an Sprachenzentren oder in den Fachbereichen oder im Rahmen
von German Studies angeboten. In Finnland wurde der studienbegleitende
Sprachenunterricht auf Initiative des finnischen Unterrichtsministeriums be-
reits ab 1968 strategisch entwickelt, wozu in den 1970er Jahren ein Netzwerk
von Sprachenzentren gebildet wurde, dessen Aktivitäten vom 1974 gegründe-
ten Zentralen Spracheninstitut der finnischen Hochschulen (ZSI) koordiniert
wurden (Ylönen, 2022, S. 173–174). Vergleichbare staatlich koordinierte Initia-
tiven zur Entwicklung des studienbegleitenden Fremdsprachenunterrichts sind
mir nicht bekannt.

In diesem Beitrag werde ich mich schwerpunktmäßig auf studienbegleitenden
und studienvorbereitenden Deutschunterricht in nicht-deutschsprachigen
Ländern konzentrieren, da dieser besonders von der Marginalisierung des
Deutschen alsWissenschaftssprache betroffen ist.

2 Marginalisierung des Deutschen als Wissenschaftssprache

Die zunehmende Marginalisierung des Deutschen als Wissenschaftssprache ist
ein weltweites Phänomen (Ammon, 2015; Krumm, 2021, S. 143–148), in dessen
Folge das Interesse am Deutschunterricht vielerorts abnahm und er gravieren-
den Sparmaßnahmen zum Opfer fiel. In Finnland beispielsweise war Deutsch
bis in die 1930er Jahre die dominierende Wissenschaftssprache (Piri, 2001,
S. 105) und wurde bis in die 1990er Jahre häufig studienbegleitend an finni-
schen Hochschulen gelernt. Deutsch ist an finnischen Hochschulen auch heute
noch die zweitwichtigste Fremdsprache nach Englisch, jedoch hat der Bedarf an
fachspezifischem Deutschunterricht dramatisch abgenommen und wegen feh-
lender oder geringer Deutschkenntnisse der Studierenden werden zunehmend
Kurse für Anfänger*innen angeboten (Ylönen, 2022, S. 176).

Ähnliche Entwicklungen waren auch in anderen europäischen Ländern zu
beobachten. Mit zunehmender Internationalisierung der Hochschulen entwi-
ckelte sich das Englische zur Lingua franca in denWissenschaften, was weltweit
zu einer Marginalisierung anderer Sprachen führte. Deutsch als Wissenschafts-
sprache war von dieser Marginalisierung besonders stark betroffen und
Ammon (2015, S. 519–539) spricht davon, dass es sich von einer Weltwissen-
schafts- zu einer „Nischensprache“ entwickelte. In den 1990er Jahren, nach der
Vereinigung der beiden deutschen Staaten, boomte die Nachfrage nach
Deutschkursen vor allem an osteuropäischen Universitäten und Hochschulen.
1994/95 wurde unter Leitung von Dorothea Lévi-Hillerich ein größeres Projekt
„Studienbegleitender Deutschunterricht“ (SDU) initiiert. Dieser richtete sich an
Studierende aller Fächer außer Germanistik, um berufliche Handlungskompe-
tenz zu erwerben, die neben fachlichen auch soziale und methodische Qualifi-
kationen einschließen sollte (Lévy-Hillerich & Serena, 2009, S. 7, S. 9).

Mit dem Ziel einer Bestandsaufnahme zur weltweiten Situation des studienbe-
gleitenden und studienvorbereitenden Deutschunterrichts wurde 2014 ein Call

O
pe

n 
A

cc
es

s 
D

ow
nl

oa
d 

vo
n 

E
SV

 a
m

 2
7.

11
.2

02
3 

um
 0

9:
37

 U
hr

ESV eLIBRARY – Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG



219

Studienbegleitender und studienvorbereitender Deutschunterricht

for Papers verschickt, in dessen Folge drei Themenhefte publiziert werden
konnten (Ylönen, 2015a, 2015b und 2016a). Zu den Erkenntnissen aus den hier
publizierten 26 Beiträgen aus Europa, Asien, Australien, Nord- und Südamerika
sowie aus Jordanien gehörten u. a., dass das Angebot an Deutschunterricht und
die Zahlen der Deutschlernenden in europäischen Ländern, in denen Deutsch
traditionell eine starke Position hatte (z.B. Dänemark, Finnland, Slowakei),
sinken, während das Interesse am Deutschen in anderen Ländern auch steigt
(z.B. Albanien, China, Italien, Kolumbien), und zwar vor allem in der Hoffnung
auf bessere Arbeitschancen.

Ein wichtiges Ergebnis der drei o. g. Themenhefte war, dass die Deutschkennt-
nisse der Studienanfänger*innen von Deutsch im Haupt- oder Nebenfach im
nichtdeutschsprachigen Ausland heutzutage allgemein so schwach sind, dass
auch für sie studienvorbereitender und studienbegleitender Deutschunterricht
mittlerweile fester Bestandteil ihres Studiums ist. Die von mir ursprünglich
verwendete Definition, die diese Zielgruppe ausschloss, musste deshalb wie
folgt revidiert werden (Ylönen, 2016b, S. 1):

Unter studienbegleitendem und studienvorbereitendem Deutschunterricht
wird hier der Unterricht für Studierende unterschiedlichster Fächer im uni-
versitären und Hochschulbereich, einschließlich des Deutschen als Fremd-
sprache im Haupt- oder Nebenfach für NichtmuttersprachlerInnen des Deut-
schen, verstanden.

Für diese Erweiterung der Definition spricht auch das Themenheft „DaF-Anfän-
gerunterricht in Germanistik-Studiengängen“ der ZeitschriftGerman as a For-
eign Language (Bavendiek etal., 2023). Die Grenzen zwischen Studierenden
philologischer und nichtphilologischer Disziplinen verschwimmen aber auch
aus einem anderen Grund: Auch das Studium der Germanistik ist in zuneh-
mendem Maße auf den Erwerb beruflicher Handlungskompetenzen (Reuter,
2005, S. 391–392) und die wirtschaftliche Verwertbarkeit von Fremdsprachen-
kenntnissen (Fandrych etal., 2010, S. 10) ausgerichtet, mit denen neben tradi-
tionellen Berufen wie Deutschlehrer*innen, Übersetzer*innen und Dolmet-
scher*innen auch andere Berufsfelder, in denen Deutschkenntnisse als Res-
source für die Arbeit den entscheidenden Wettbewerbsvorteil bieten können,
sowie Arbeitschancen in deutschsprachigen Ländern in den Blick genommen
werden.

Im Folgenden wird auf die Lernziele und vielfältigen methodisch-didaktischen
Ansätze und Konzepte studienbegleitenden und studienvorbereitenden
Deutschunterrichts, über die in den Themenheften berichtet wurde, eingegan-
gen.

3 Lernziele und didaktisch-methodische Ansätze

Die Lernziele studienbegleitenden Deutschunterrichts liegen auf dem Erwerb
sowohl studienbezogener als auch beruflicher Handlungskompetenzen, die des
studienvorbereitenden in erster Linie auf dem Erwerb studienbezogener Hand-
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lungskompetenzen. Sie hängen von einer Vielzahl von Faktoren ab, zu denen
u.a. der Ort des Unterrichts (In- oder Ausland; Distanz zu deutschsprachigen
Ländern usw.), die Zielgruppe (homogene oder heterogene Gruppen in Bezug
auf Studienfach, Deutschkenntnisse usw.), die Ausbildung der Lehrenden
(philologisch und/oder fachwissenschaftlich, pädagogisch) und die institutio-
nellen Rahmenbedingungen (sprachenbildungspolitische Strategien und Rolle
des Deutschen sowie Umfang und Organisation des Deutschangebots: an Spra-
chenzentren/in Fachbereichen/German Studies, obligatorisch oder fakultativ,
Zahl der Lernenden, Zahl und Muttersprache der Lehrkräfte, Zahl der Kontakt-
stunden, technische Ausstattung, vorherrschende pädagogische Praktiken
usw.) gehören.

Eine Frage, die den studienbegleitenden und studienvorbereitenden Deutsch-
unterricht schon immer begleitet hat, ist, wie fachspezifisch er sein sollte. Das
hängt natürlich davon ab, wie homogen oder heterogen die Studierenden in
Bezug auf ihr Studienfach sind, aber häufig auch davon, für wie kompetent sich
die Lehrenden in verschiedenen Fächern halten oder wie groß die Distanz zu
den deutschsprachigen Ländern ist. In den o. g. Themenheften ließen sich grob
drei übergreifende Lernziele finden: 1) der Erwerb interkultureller Kompeten-
zen, 2) das Kennenlernen sozialer Praktiken und Diskurse der Zielsprachenlän-
der und 3) der Erwerb allgemeinsprachlicher und fachkommunikativer Hand-
lungskompetenzen. Verschränkt mit diesen Zielen ging es gleichzeitig um den
Erwerb vielfältiger anderer Kompetenzen, wie Projekt-, Medien- oder Sozial-
kompetenzen.

An Orten mit großer Entfernung zu den deutschsprachigen Ländern (Austra-
lien, Kolumbien und USA) lag der Schwerpunkt bezeichnenderweise auf dem
Erwerb fächerneutraler interkultureller Kompetenzen. Zum Kennenlernen so-
zialer Praktiken und Diskurse der Zielsprachenländer und/oder Institutionen
wurden beispielsweise Filme eingesetzt mit der Absicht, durch Thematisierung
gesellschaftlicher Diskurse die Kontextferne zu den Zielländern zu kompensie-
ren. Zu den vorgestellten didaktisch-methodischen Ansätzen zum Erwerb fach-
kommunikativer und allgemeinsprachlicher Handlungskompetenzen gehörten
kooperatives Lernen, Blended Learning und forschendes Lernen. Deutlich
wurde schon hier die wachsende Rolle digitaler Medien: der Einsatz von Fil-
men, E-Tandem, Chat, Blended Learning und forschendem Lernen (Korpora,
Recherchen im Internet). Auf der IDT in Wien 2022 wurden ähnliche didak-
tisch-methodische Konzepte vorgestellt und studienbegleitender und studien-
vorbereitender Deutschunterricht war Thema in vielen Sektionen.

Ausführlicher soll im Folgenden auf Bedarfe und Möglichkeiten der Vermitt-
lung von Deutsch als Wissenschaftssprache unter den Bedingungen seiner Mar-
ginalisierung eingegangenwerden.
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4 Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch

Im Zeitalter des Englischen als Lingua franca der Wissenschaften werden um-
fassende Deutschkenntnisse immer weniger gebraucht. Das trifft besonders auf
wissenschaftliches Schreiben zu, da in den meisten Disziplinen Englisch die
dominante Publikationssprache ist. In den Bereichen Germanistik, Deutsche
Sprache und Kultur und German Studies werden selbstverständlich umfas-
sende Fertigkeiten benötigt. Aber auch Studierende und das Personal anderer
Disziplinen können während eines Austauschaufenthalts in einem deutsch-
sprachigen Land von zumindest partiellen, besonders von mündlichen
Deutschkenntnissen profitieren. Sie ermöglichen die Teilnahme an Vorlesun-
gen und Seminaren der Gastuniversität, erleichtern das Knüpfen internationa-
ler Kontakte und eröffnen Karrierechancen im deutschsprachigen Raum. Ange-
hende Austauschstudierende profitieren vor allem von studienvorbereitendem
Deutschunterricht. Eine finnische Austauschstudentin in Bonn betonte schon
in den 1990er Jahren:

Das größte Problem im Studium hier ist, dass man alles in deutscher Sprache
und auf deutsche Art tun muss. Deshalb wäre es gut, wenn kommende Stu-
denten sich vorab über das deutsche Studiensystem informieren und mit der
fachspezifischen Lexik vertrautmachenwürden. (Ylönen, 1994, S. 100).

Um die „deutsche Art“ und das Studiensystem im Gastland kennenzulernen,
bietet sich ein von authentischen Daten ausgehender Unterricht an. Der Begriff
datengeleitetes Lernen stammt von Tim Johns (1991) und bezog sich ursprüng-
lich auf die Arbeit mit Korpora, also Sammlungen quantitativer Daten, die sich
für forschendes Lernen eignen, z.B. zum Finden von Kollokationen oder gram-
matischen Regularitäten im Sprachgebrauch. Die Arbeit mit authentischen Bei-
spielen, die als qualitative Daten bezeichnet werden können, führt zwar nicht
zu verallgemeinerbaren Ergebnissen, erlaubt aber eine holistische Betrachtung
spezifischer studienrelevanter Textsorten.

4.1 Textsortenorientierung
Im textsortenorientierten Sprachenunterricht sollte von einer Situationstypo-
logie sozialer Praktiken ausgegangenwerden:

Textsorten (Genres) sind nicht nur Formen. Genres sind Lebensformen, Seins-
weisen. Sie sind Rahmen für soziales Handeln. Sie sind Lernumgebungen. Sie
sind Orte, innerhalb derer Bedeutung konstruiert wird. Genres prägen die
Gedanken, die wir formen, und die Kommunikation, mit der wir interagieren.
Genres sind die vertrauten Orte, an die wir gehen, um verständliches, kommu-
nikatives Handelnmiteinander zu schaffen, und dieWegweiser, mit denen wir
das Unbekannte erkunden. (Bazerman, 1997, S. 19, Übersetzung durch Verf.)

Die Kompetenz zur Verfertigung von Texten kann nicht mit der Grammatik
einer bestimmten Sprache zusammenfallen, denn Nicht-Muttersprach-
ler*innen können u.U. schönere Liebesbriefe und gelungenere wissenschaft-
liche Abhandlungen auf Deutsch schreiben als die meisten Sprecher*innen des
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Deutschen (Coseriu, 1994, S. 38). Textsortenkompetenz entstehe vor allem „auf-
grund der durch Studium erworbenen Vertrautheit mit der materiellen und
geistigen Kultur, innerhalb derer diese Texte entstanden sind“ (Coseriu, 1994,
S. 199). Die Kulturgebundenheit von Textsortenkonventionen zeigt sich z.B.
darin, dass sich in verschiedenen Ländern hinter denselben Bezeichnungen
unterschiedliche soziale Praktiken verbergen: So wird eine Prüfung an deut-
schen Universitäten oft mündlich abgehalten, während sie in Finnland fast
ausnahmslos schriftlich abgelegt wird. Auch für Seminare wurden in Großbri-
tannien und Finnland unterschiedliche Zwecke und Verknüpfungen mit ande-
ren Textsorten festgestellt (Ylönen, 2018, S. 370).

Textsortenübergreifende Kurse eignen sich besonders für das Training rezepti-
ver Fertigkeiten, weil sie einen Überblick über verschiedene Textsorten eines
Fachgebiets bieten können. So kann gezeigt werden, wie ein bestimmtes Thema
(z.B. Herzinfarkt) in unterschiedlichen Textsorten, wie Lehrbuch oder Zeit-
schrift, behandelt wird. Textsortenspezifische Kurse ermöglichen ihrerseits
kleinschrittigeres Arbeiten, weshalb sie sich besonders für das Training produk-
tiver Fertigkeiten eignen. Beispiele dafür wären studentische Vorträge, Pro-
duktvorführungen, Sprechstunden usw. Natürlich kann sich das Training re-
zeptiver Fertigkeiten auch auf eine bestimmte Textsorte konzentrieren oder
beide Herangehensweisen können kombiniert werden.

Abschließend möchte ich an einem Beispiel zeigen, wie auch heterogene Grup-
pen und Studierende mit geringen Deutschkenntnissen bei kleinem Stunden-
deputat von studienvorbereitendemDeutschunterricht profitieren können.

4.2 Beispiel für einen textsortenspezifischen Kurs: Vorbereitung auf
ein Studium im deutschsprachigen Raum

Der Kurs Vorbereitung auf ein Studium im deutschsprachigen Raum wurde am
Sprachenzentrum der Universität Jyväskylä angeboten. Lernziele waren das
Kennenlernen typischer Studiensituationen an deutschsprachigen Uni-
versitäten sowie das Halten eines Seminarvortrags. Methodisch-didaktischer
Ansatz war Blended Learning, da für den Kurs insgesamt nur 24 Stunden Kon-
taktunterricht zur Verfügung standen oder (bei weniger als 14 Teilneh-
mer*innen) sogar nur 12 Stunden Kontaktunterricht. Für das Selbststudium
waren die Studierenden dazu angehalten, mit dem deutschen Euromobil-Pro-
gramm (www.euro-mobil.org) zu arbeiten, in dem die Studiensituationen Stu-
dienberatung, Vorlesung, Seminar, Prüfung vorgestellt wurden. Im Kontakt-
unterricht lag der Schwerpunkt auf dem Halten ca. zehnminütiger mündlicher
Präsentationen, in denen die Studierenden ihr Studium an der Heimatuniver-
sität mit dem an der Gastuniversität vergleichen sollten. Sie kamen aus ver-
schiedenen Fächern und verfügten über unterschiedliche Deutschkenntnisse.
Bei bestandener Absolvierung des Kurses erhielten sie zwei ECTS, aber keine
Noten oder Einstufung ihrer Deutschkenntnisse. Vielmehr ging es darum, sie
zum Sprechen auf Deutsch zu ermutigen und sich dabei mit studienrelevanten
Inhalten zu beschäftigen.
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Die Evaluation des Vortrags erfolgte in drei Schritten: 1) eine sich unmittelbar
an den Vortrag anschließende mündliche Diskussion im Kurs (Peer-Feedback),
2) schriftliches Feedback der Lehrenden und 3) schriftliche Eigenevaluationen
der Studierenden. Für die Schritte 2 und 3 wurden die Videoaufzeichnungen
der Präsentationen herangezogen. Transkribiert wurden die Präsentationen
erst später im Rahmen eines Korpusprojekts zur gesprochenen Wissenschafts-
sprache mithilfe des Transkriptionsprogramms EXMARaLDA nach dem ge-
sprächsanalytischen Transkriptionssystem GAT2 (GeWiss, Fandrych etal.,
2014).

Im Folgenden sollen die Stärken und Herausforderungen, die finnische Studie-
rende in mündlicher Kommunikation auf Deutsch und speziell beim Halten
von Vorträgen haben, an einem Beispiel verdeutlicht werden. „Harris“ (Pseudo-
nym) Vortrag zum Thema Das Studium der Pädagogik in Jyväskylä und Hamburg
hatte eine Gesamtlänge von 11:42 Minuten. Die Gliederung seiner Präsentation
kann als gelungen bezeichnet werden. Sie bestand aus den von einer Einleitung
und einem Fazit gerahmten Teilen: 1) Pädagogik in Jyväskylä, 2) Pädagogik in
Hamburg und 3) Unterschiede. Abbildung 1 zeigt die Einleitung, Abbildung 2
einen Ausschnitt aus der Präsentation der Ziele des Studiums in Hamburg. In
Abbildung 3 ist ein Auszug aus der Diskussion zumVortrag dargestellt.

In der Einleitung (Abb.1) nennt „Harri“ das Thema seines Vortrags (Zeile 1–2,
studium der pädagogik in jyväskylä und hamburg) und begründet die Wahl des
Themas (Zeile 3–5, und ich habe die ziele […] des studiums interessant gefunden).
Im Auszug über das Studium in Hamburg (Abb.2) spricht er über die Verbin-
dung von Praxis und Theorie. Seine Ausführungen sind publikumsbezogen, er
macht eigene Kommentare (viele denken, Zeile 63, was das bedeutet […] ich weiß
nicht, Zeile 74–75) und nutzt mehrsprachige Ressourcen (Schwedisch unbe-
merkt: arbete, Zeile 64; Englischmit Selbstkorrektur: and und, Zeile 65; bewusste
Übersetzung ins Finnische zur Verdeutlichung: ein Werkzeuge […] työkalu, Zeile
69). Zu seinen Herausforderungen gehören viele Sprechpausen und Wortfin-
dungsschwierigkeiten (haupt(.)prinzi(.)piren, Zeile 4 in Abb.1).

Die Studierenden gaben i. d.R. positives Feedback, wie in Abbildung 3 „Tuula“
zum Inhalt (mir hat […] dein […] denkansatz […] gefallen, Zeile 39–40) und zur
Präsentation (dein auftreten war ganz gut […] du hast frei und deutlich gespro-
chen, Zeile 41–42), was als typisch für studentisches Feedback im Allgemeinen
(Tracy, 1997, S. 31, die herausfand, dass Studierende in Kolloquien vorzugs-
weise schwiegen oder „a nice little supportive question“ stellten), aber auch für
die finnische Diskussionskultur angesehen werden kann. Das Feedback der
Lehrenden unmittelbar nach dem Vortrag wurde in Form von Fragen allgemei-
nen Interesses formuliert (Gestaltung und Ablesen der Folien, Aussprache und
Intonation usw.), die den Charakter allgemeiner Tipps hatten.
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Abb.1: Einleitung zum Vortrag von „Harri“, 00:33 Min.

Abb.2: Ausschnitt zu Zielen des Pädagogikstudiums in Hamburg, 01:17 Min.
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Abb.3: Ausschnitt aus der Diskussion zum Vortrag, 00:18 Min.

Das schriftliche Feedback der Lehrerin bestand aus Lob (klare Gliederung, guter
Publikumsbezug, gute Powerpointfolien, gute, verständliche Aussprache) und
sprachlichen Tipps, z.B. zur Aussprache von Frikativen [f], [v] (verschiedene
statt werschiedene), Betonung (Didáktik, Pädagógik), Wortschatz (Unterschied
Studierende/Schüler*innen), Rechtschreibung und Grammatik (Artikel, Plural,
Präpositionen …). Mehrsprachige Ressourcen wurden von der Lehrerin ge-
nutzt, um auf grammatische Regularitäten aufmerksam zumachen. Ohne „Har-
ris“ Worte zu wiederholen (die ziele und die hauptprinzipien sind ganz gleiche in
jyväskylä und hamburg), erläuterte sie, dass Adverbien im Deutschen und Engli-
schen nicht flektiert werden, während sie im Finnischen und Schwedischen die
Pluralendung des Substantivs tragen (DE: Die Student*innen sind frustriert. EN:
The students are frustrated. FI: Opiskelijat ovat frustroituneita. SE: Studenterna är
frustrerade.), und gab als Aufgabe, die Sätze Die Prinzipien sind gleich. und Die
Studienpläne sind allgemein. ins Englische, Finnische und Schwedische zu über-
setzen.

In seiner schriftlichen Eigenevaluation bezeichnete „Harri“ als seine Stärken die
Themenwahl (darüber zu sprechen, was mich interessierte), Blickkontakt, Wort-
wahl und freies Sprechen. Als verbesserungswürdig schätzte er vor allem seine
sprachlichen Fertigkeiten ein. Er relativierte das Feedback, das er von den
Studierenden erhalten hatte (Über die Sprache bin ich mir nicht sicher. Das Publi-
kummeinte, sie sei verständlich gewesen. Hoffentlich war das so.) und bezeichnete
sein Sprechen als abgehackt und nicht flüssig und seine Aussprache als finnisch
und zu üben. Er war sich sprachlicher Fehler bewusst, betonte aber, dass sie ihn
nicht so stören, weil fehlerfreies Sprechen in dieser Phase nicht zu erwarten sei.
Zu seinemAuftretenmerkte er kritisch an, dass es ihm nicht gelungen sei, seine
Begeisterung für das Thema zu zeigen, vermutlich weil er zu angespannt war.
Außerdem meinte er, er hätte seinen Vortrag etwas straffen können. Unter
„Anderes“ vermerkte er:
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Der Vortrag war auch ansonsten eine echt gute Sache. Man musste auf
Deutsch denken und Sprache produzieren, noch dazu ziemlich schwierige
Sprache. Präsentationsübungen sind immer gut, wenngleich nicht angenehm.
War auch gut, sich mit der eigenen Zieluni zu beschäftigen, wenn auch in
meinem Fall auf recht theoretischemNiveau.

Das hier besprochene Beispiel ist Bestandteil des GWSS-Korpus (gesprochene
Wissenschaftssprache) in der Datenbank für gesprochenes Deutsch am IDS
Mannheim (Fandrych etal., 2021).

5 Fazit

Studienbegleitender und studienvorbereitender Deutschunterricht wurde hier
schwerpunktmäßig aus der Perspektive nicht-deutschsprachiger Länder be-
trachtet, in denen die Marginalisierung des Deutschen als Wissenschaftsspra-
che besondere Herausforderungen mit sich bringt. Zu diesen Herausforde-
rungen gehören heterogene Gruppen sowohl in Bezug auf die Deutschkennt-
nisse als auch hinsichtlich der Studienfächer der Studierenden sowie geringe
Stundendeputate für den Unterricht. Am Beispiel eines Kurses zur Vorberei-
tung auf ein Studium in einem deutschsprachigen Land sollte gezeigt werden,
dass auch heterogene Gruppen und Studierende mit geringen Deutschkennt-
nissen bei geringem Stundendeputat gewinnbringend auf akademische soziale
Praktiken im Zielland vorbereitet werden können. Hierzu eignet sich Textsor-
tenorientierung, die von der sozialen Praxis im Zielland unter Nutzung authen-
tischer Daten ausgeht, besonders. Die Studierenden sollten dazu ermutigt wer-
den, ihre Fertigkeiten im Deutschen auch unter Rückgriff auf mehrsprachige
Ressourcen aktiv zu gebrauchen. Bei der Evaluierung der sprachlichen Fertig-
keiten sollte der „Native-Speaker-Dünkel“ abgelegt werden. Krumm (2004,
S. 27) betont:

Wir fördern die deutsche Sprache nicht, wenn wir einseitig aus der Perspek-
tive des deutschsprachigen Wissenschaftsbetriebes heraus handeln […]. Er-
forderlich ist, dass wir unseren „Native-Speaker-Dünkel“ ablegen.

Statt Fehlerkorrekturen und Bewertungen nach dem Richtig-Falsch-Prinzip
sollte besonderes Augenmerk auf Verständlichkeit und zur jeweiligen sozialen
Praxis gehörigen textsorten- und adressatenspezifischen Angemessenheit ge-
legt werden. Zur Evaluation des Lernerfolgs sind neben Feedback der Lehren-
den Peerfeedback der Studierenden und Eigenevaluationen besonders nützlich.
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